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Opintoihin sitoutuminen on tärkeää, sillä sen voidaan olettaa olevan yhteydessä opintojen 
etenemiseen (esim. Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova & Bakker, 2002) ja laadukkaaseen 
oppimiseen (Sakurai, 2014). Opintoihin sitoutumista on määritelty eri tavoin, kuten 
opiskelijan kognitiivisena panostuksena opintoihin ja aktiivisena toimintana 
opiskelutilanteissa (Chapman, 2003). Tässä tutkimuksessa tavoitteenani on tarkastella 
Aalto-yliopiston insinööritieteiden korkeakoulun 2. vuoden opiskelijoiden sitoutuneisuutta 
opintoihin. Aihe on tärkeä, sillä tutkimuksen mukaan useat insinööritieteiden opiskelijat 
eivät ole kyenneet samaan riittävästi opintopisteitä kolmen ensimmäisen opiskeluvuoden 
aikana (Erkkilä, 2009). Vuoden 2013 syksyllä Insinööritieteiden korkeakoulussa siirryttiin 
uuteen kandidaattiohjelmaan, jonka tarkoituksena on muun muassa lyhentää opintojen 
suoritusaikoja. Tavoitteena on, että opiskelijat valmistuisivat kandidaateiksi kolmessa 
vuodessa (Rakenne- ja rakennustuotantotekniikan koulutusohjelman ja Yhdyskunta- ja 
ympäristötekniikan koulutusohjelman opinto-opas 2012–2013).        
Tässä tutkimuksessa lähestyn opintoihin sitoutumisen teemaa tarkastelemalla 2. vuoden 
opiskelijoiden kognitiivis-attributionaalisia strategioita, lähestymistapoja oppimiseen sekä 
tunnollisuutta opinnoissa. Kognitiivis-attributionaaliset strategiat kertovat opiskelijoiden 
toiminnasta suoritustilanteissa ja sosiaalisissa tilanteissa. Osa opiskelijoista toimii 
aktiivisesti suoritus- ja sosiaalisissa tilanteissa, sillä he suhtautuvat niihin optimistisesti ja 
luottavat omiin kykyihinsä. Osa opiskelijoista taas suhtautuu pessimistisemmin, mikä saa 
heidät välttelemään kyseisiä tilanteita (Nurmi, Salmela-Aro & Ruotsalainen 1994; Nurmi, 
Salmela-Aro & Haavisto, 1995; Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1997). Myönteiset 
käsitykset omista kyvyistä vaikuttavat todennäköisesti opiskelumotivaatioon, opintoihin 
sitoutumiseen, tavoitteenasettamiseen ja tulevaisuuteen orientoitumiseen (Jimerson, 
Campos & Greif, 2003; Schunk & Pajares, 2010; Puupponen & Korhonen, 2014). Yliopisto-
opiskelijoiden kognitiivis-attributionaalisia strategioita on tarkasteltu aikaisemmissa 
tutkimuksissa jonkin verran, mutta insinööritieteiden kontekstissa tutkimusta on tehty 
vähemmän. Onkin mielenkiintoista nähdä, millaisina strategiat näyttäytyvät 
insinööritieteiden opiskelijoilla.   
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Lähestymistavat oppimiseen ovat laadullisesti erilaisia tapoja lähestyä opiskeltavaa asiaa, 
joten ne kertovat kognitiivisesta sitoutumisesta opintoihin (Sakurai, 2014). Lähestymistavat 
oppimiseen kertovat opiskelijoiden oppimiselleen asettamistaan tavoitteista ja siitä, miten 
opiskelijat toimivat opiskellessaan (Biggs, 1987; Biggs, 1999). Tutkimuksissa on toistuvasti 
tunnistettu kolme erilaista lähestymistapaa oppimiseen, jotka ovat syväsuuntautunut, 
pintasuuntautunut ja strateginen lähestymistapa (suunnitelmallinen opiskelu) (esim.  Biggs, 
1987; Entwistle & McCune, 2004; Entwistle, 2009). Syväsuuntautunutta opiskelua voidaan 
pitää tärkeänä osana sitoutumista vahvistavaa prosessia (Puupponen & Korhonen, 2014). 
Oppimisen lähestymistapoja on yliopistokontekstissa tutkittu paljon, mutta niiden yhteyttä 
kognitiivis-attributionaalisiin strategioihin on tutkittu vähemmän.  
Tunnollisuus on yksi viidestä persoonallisuuden piirteestä. Tunnollisten henkilöiden on 
havaittu olevan tavoitesuuntautuneita ja sitkeitä opinnoissaan (Roberts, Jackson, Fayard, 
Edmonds & Meints, 2009), joten heidän voidaan olettaa myös toimivan aktiivisesti 
opiskelutilanteissa. Tunnollisuuden on havaittu liittyvän erilaisiin akateemisiin motiiveihin. 
Esimerkiksi Komarrajun ja Karaun (2005) tutkimuksessa tarkasteltiin tunnollisuuden 
yhteyttä tehtävien välttelyyn ja sitoutumiseen opinnoissa.   Tunnollisuuden yhteyttä 
oppimisen lähestymistapoihin on tutkittu melko vähän. Hyvin vähän on tutkittu 
tunnollisuuden yhteyttä kognitiivis-attributionaalisiin strategioihin. Näissä tutkimuksissa 
tunnollisuuden on kuitenkin havaittu olevan yhteydessä lähestymistapoihin ja strategioihin.  
Näiden perustelujen pohjalta voidaan olettaa, että tutkimalla kognitiivis-attributionaalisia 
strategioita, lähestymistapoja oppimiseen ja tunnollisuutta opinnoissa, voidaan tarkastella 
opiskelijoiden sitoutumista opintoihin. Tämän avulla voidaan pohtia sitoutumista ja 










2. Teoreettinen viitekehys 
2.1. Kognitiivis-attributionaaliset strategiat 
 
Kognitiivis-attributionaaliset strategiat kuvaavat toiminnan säätelyssä ilmeneviä prosesseja. 
Ihmisten on suoritustilanteissa havaittu lähestyvän tehtäviä eri tavoin. Lisäksi heidän on 
havaittu arvioivan syitä sille, miksi tehtävässä joko menestyttiin tai epäonnistuttiin (esim. 
Norem & Cantor 1986a, 1986b; Nurmi, Salmela-Aro & Ruotsalainen 1994). Kognitiivis-
attributionaaliset strategiat voidaan jakaa optimistiseen, defensiivis-pessimistiseen (esim. 
Norem & Cantor 1986a, 1986b) sekä tehtäviä välttelevään strategiaan (esim. Berglas & 
Jones, 1978). Kerron kustakin strategiasta tarkemmin seuraavissa luvuissa. Edellä 
mainittujen strategioiden lisäksi on tunnistettu myös impulsiivinen strategia. Tämän 
strategian omaksuneet opiskelijat orientoituivat aktiivisesti ja spontaanisti opiskelutehtäviin, 
mutta he eivät suunnitelleet tai reflektoineet toimintaansa (Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 
1998). Suoritustilanteessa kunkin strategian kohdalla odotukset menestymisestä, tehtävään 
orientoituminen tai välttely ja attributionaaliset uskomukset menestymisen tai 
menestymättömyyden syistä vaihtelevat (Nurmi, Salmela-Aro & Haavisto, 1995). 
 
Suoritustilanteissa ilmenevien strategioiden lisäksi on samanlaisia strategioita tunnistettu 
myös sosiaalisissa tilanteissa. Osa ihmisistä toimii sosiaalisissa tilanteissa aktiivisemmin, 
kun toiset mieluummin vetäytyvät niissä (esim. Nurmi ym., 1995; Eronen, Nurmi & 
Salmela-Aro, 1997). Aikaisemmat sosiaalisissa tilanteissa syntyneet kokemukset 
muodostavat pohjan sille, mitä ihminen odottaa tulevilta vastaavanlaisilta tilanteilta ja miten 
hän niissä toimii (Cantor, 1990). Erosen ym. (1997) mukaan strategioiden sijasta olisi 
mielekkäämpää käyttää sosiaalisen reagointityylin käsitettä, koska ihmisillä on hyvin 
erilaisia tavoitteita sosiaalisissa tilanteissa. Sosiaaliset reagointityylit voidaan jakaa 
optimistiseen ja pessimistiseen tyyliin, joita tarkastelen luvussa 2.1.5. Myös sosiaalisissa 
tilanteissa on tunnistettu impulsiivinen reagointityyli, jolle on tyypillistä spontaanius ja 
positiivisten tunteiden kokeminen (Eronen ym., 1997). Toiminnan suoritustilanteissa on 







2.1.1. Optimistinen strategia suoritustilanteessa  
 
Optimistisen strategian omaksuneet opiskelijat asettavat korkeita odotuksia opinnoissa 
suoriutumiselleen (Norem & Cantor 1986a, 1986b). Optimististen opiskelijoiden on todettu 
kokevan säännöllisiä positiivisia tunteita opinnoissaan ja vähän negatiivisia tunteita 
opintoihin liittyviä haasteita kohdatessaan. Tämän strategian omaksuneet opiskelijat ovat 
myös suunnitelmallisia opinnoissaan (Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1998), ja he näkevät 
menestymisensä johtuvan panostuksestaan, ennemmin kuin omista kyvyistään. Tästä 
johtuen epäonnistumisen tilanteissa heillä ei ole tarvetta itseä suojelevien strategioiden 
käytölle (Martin, Marsh & Debus, 2003). Insinööritieteiden korkeakoulussa toteutetun 
fuksikysely mukaan, uudet opiskelijat uskoivat pärjäävänsä hyvin opinnoissaan (Vaaraniemi 
& Kivimäki, 2015).    
 
Esimerkkinä optimistisen strategian käytöstä voisi olla opiskelija, joka valmistautuu kurssin 
lopputenttiin. Hän uskoo selviytyvänsä tentissä hyvin, kun valmistautuu siihen huolella. 
Optimistisen strategian omaksuneen opiskelijan ei tarvitse pelätä epäonnistumista, sillä hän 
ei peilaa sitä omiin kykyihinsä.      
 
Optimistisen strategian on havaittu olevan yhteydessä hyvään opintomenestykseen (esim. 
Norem & Cantor 1986a, 1986b; Nurmi, Aunola, Salmela-Aro & Lindroos, 2003; Heikkilä, 
Niemivirta, Nieminen & Lonka, 2011). Syväsuuntautuneiden, optimististen ja hyvien 
itsesäätelytaitojen omaavien opiskelijoiden on todettu menestyvän opinnoissaan ja kokevan 
vähän stressiä (Heikkilä, 2011). Menestysodotusten on myös havaittu olevan yhteydessä 
matalaan ahdistuneisuuden tasoon ennen tenttiä, mikä ennusti parempia arvosanoja (Nurmi 
ym., 2003).  
 
Hyvin lähellä optimistisen strategian käsitettä on pystyvyysuskomuksien käsite. 
Pystyvyysuskomuksilla tarkoitetaan yksilön tulkintoja omista kyvyistään selviytyä jossakin 
tilanteessa (Bandura, 1993; Schunk & Pajares, 2010). Pystyvyysuskomukset ovat tärkeitä 
tehtävään motivoitumisen kannalta. Henkilö, joka uskoo voivansa toiminnallaan saavuttaa 
halutun tuloksen, on todennäköisemmin valmis työskentelemään sen eteen kuin henkilö, 
joka tulkitsee omat kykynsä riittämättömiksi (Schunk & Pajares, 2010). Itsevarmat ja 
optimistiset opiskelijat todennäköisesti asettavat korkeita odotuksia opinnoissa 
suoriutumiselleen, koska he luottavat kykyihinsä selviytyä, eivätkä koe 
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opiskeluympäristöään uhkaavana. Näin ollen he myös todennäköisesti kokevat vähemmän 
stressiä, ovat tyytyväisempiä ja sopeutuvat opiskeluelämään paremmin (Chemers, Hu & 
Garcia, 2001). 
 
2.1.2. Defensiivis-pessimistinen strategia suoritustilanteessa  
 
Defensiivis-pessimistisen strategian omaksuneet opiskelijat asettavat itselleen matalia 
suoriutumisodotuksia, sillä he kokevat kykynsä selviytyä tilanteessa epävarmaksi ja 
pelkäävät itsetuntonsa vaarantuvan. Itsetunto ei joudu epäonnistumisen tilanteessa niin 
kovalle koetukselle, kun jo alun perin on ajatellut, ettei selviytyisi kyseisessä tilanteessa 
(Norem & Cantor 1986a, 1986b; Martin, Marsh & Debus, 2001; Martin ym., 2003). 
Defensiivis-pessimistisen strategian omaksuneille henkilöille mataliin 
suoriutumisodotuksiin liittyvä hermostuneisuuden tunne ja vähäiset positiiviset tunteet 
akateemisia haasteita kohdattaessa toimivat kuitenkin motivoivana tekijänä. Negatiiviset 
tunteet saavat heidät suunnittelemaan toimintaansa jopa vieläkin paremmin kuin 
optimistisen strategian omaksuneet opiskelijat tekevät (Norem & Cantor 1986a, 1986b; 
Eronen ym., 1998).  
 
Defensiivis-pessimistisen strategian omaksuneiden opiskelijoiden on havaittu menestyvän 
opinnoissaan hyvin (Norem & Cantor 1986a, 1986b; Eronen ym., 1998; Martin ym., 2001). 
Ensimmäisenä opiskeluvuonna tämän strategian käyttö voi ennustaa jopa parempaa 
arvosanojen keskiarvoa kuin optimistisen strategian käyttö (McKenzie ja Schweitzer, 2001). 
Defensiivis-pessimistisen strategian omaksuneiden opiskelijoiden on kuitenkin todettu 
olevan tyytymättömämpiä suoriutumiseensa kuin optimistisen strategian omaksuneiden 
opiskelijoiden (Norem & Cantor, 1986b; Eronen, Nurmi & Salmela-Aro 1998). 
 
Esimerkkinä defensiivis-pessimistisestä toiminnasta voisi olla opiskelija, joka kirjoittaa 
esseetä kurssilla. Opiskelija voi ajatella, ettei hän ole tarpeeksi kyvykäs kirjoittamaan 
laadukasta tekstiä. Tilanteesta nouseva ahdistuneisuuden ja hermostuneisuuden tunne ei 
kuitenkaan lamauta opiskelijaa, vaan hän saa puhtia esseen kirjoittamiseen näistä 
epävarmuuden tunteista. Jos opiskelija jostain syystä epäonnistuisikin esseen 
kirjoittamisessa ja saisi siitä huonon arvosanan, hän voi todeta jo arvailleensakin kyseistä 
tulosta. Jos hänen odotuksensa olisivat olleet kovin optimistiset, olisi epäonnistuminen 




Suoritusorientoituneisuuden on havaittu korreloivan positiivisesti defensiivis-pessimistisen 
strategian kanssa, kun taas tehtäväorientoituneisuuden on havaittu korreloivan negatiivisesti 
defensiivis-pessimistisen strategian kanssa (Martin ym., 2003). Suoritusorientoituneet 
henkilöt ovat kilpailuhenkisiä ja kokevat onnistuneensa suoriutuessaan muita paremmin. He 
ovat huolissaan siitä, miltä näyttävät muiden silmissä ja ovat motivoituneita välttämään 
heikkoa suoriutumista ja sen negatiivisia seurauksia (Martin, 1998; ref. Martin ym., 2003). 
Toisin kuin tehtäväorientoituneet, he myös näkevät epäonnistumisen johtuvan omista 
kyvyistään, jolloin itsetunto on haavoittuvainen epäonnistumisen tilanteissa (Martin, 1998; 
ref. Martin ym., 2003). Tehtäväorientoituneet henkilöt puolestaan motivoituvat itse 
tehtävästä ja sen hallitsemisesta ennemmin kuin muiden päihittämisestä (Middleton & 
Midgley, 1997). Positiivista yhteyttä suoritusorientoituneisuuden ja defensiivis-
pessimistisen strategian välillä voidaan selittää sillä, että suoritusorientoituneet henkilöt 
eivät halua kokea epäonnistuneensa muiden silmissä ja turvautuvat siksi itsetuntoaan 
suojelevaan defensiivis-pessimistiseen strategiaan (Martin ym., 2003). 
 
2.1.3. Tehtävien välttely suoritustilanteessa  
 
Tehtäviä välttelevän strategian omaksuneet opiskelijat pyrkivät ulkoistamaan syyn 
epäonnistumiselleen tavoitteenaan suojata itsetuntoaan (Berglas & Jones, 1978; Martin ym., 
2001; Nurmi ym., 2003). Tämän strategian omaksuneille opiskelijoille on tyypillistä vältellä 
opiskelutehtäviä keksimällä tilalle korvaavaa toimintaa. Tällä korvaavalla toiminnalla he 
voivat myöhemmin selittää epäonnistumista. Tehtäviä välttelevän strategian omaksuneet 
opiskelijat kokevat negatiivisia tunteita ja tyytymättömyyttä opinnoissaan, eivätkä he 
opiskele suunnitelmallisesti (Eronen, ym., 1998). Useissa tutkimuksissa tehtäviä välttelevän 
strategian on havaittu olevan yhteydessä huonoon opintomenestykseen (Eronen ym., 1998; 
Martin ym., 2001; Nurmi ym., 2003). 
 
Tehtäviä välttelevän strategian on todettu olevan positiivisesti yhteydessä ego-orientaatioon 
eli oman kompetenssin esiin tuomiseen suhteessa muihin. Tehtäviä välttelevä strategia ei 
ollut yhteydessä oppimisorientaatioon eli tavoitteeseen kehittää omaa osaamista (Midgley, 
Arunkumar & Urdan, 1996). Koska tehtäviä välttelevän strategian omaksuneet opiskelijat 
eivät halua tuoda esiin omaa osaamattomuuttaan, he välttelevät avun kysymistä 
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oppimistilanteissa toisin kuin tehtäväorientoituneet opiskelijat (Middleton & Midgley, 
1997).    
 
Esimerkkinä tehtäviä välttelevän strategian omaksumisesta voisi olla opiskelija, joka ryhtyy 
tenttiin lukemisen sijasta siivoamaan kotiaan. Kun kyseinen opiskelija epäonnistuu tentissä, 
hän voi selittää ajanpuutteen olleen syynä epäonnistumiselleen. Tällöin epäonnistuminen ei 
peilaudu opiskelijan omaan osaamattomuuteen, vaan ulkoiseen tekijään.  
 
Alla olevaan taulukkoon (taulukko 1) on koottu kunkin suoritustilanteessa ilmenevän 
kognitiivis-attributionaalisen strategian pääpiirteet.  
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2.1.4. Kognitiivis-attributionaalisten strategioiden omaksumiseen yhteydessä 
olevia tekijöitä   
 
Kognitiivis-attributionaalisten strategioiden on todettu olevan melko pysyviä muutaman 
ensimmäisen vuoden aikana yliopisto-opintojen alkuvaiheessa. Tämä johtuu todennäköisesti 
siitä, että opiskelijan toiminnasta muodostuu sykli, jossa aiemmin omaksuttua strategiaa 
käytetään myös tulevissa tilanteissa. Opiskelijoiden opiskelukokemusten on todettu 
vaikuttavan strategioiden omaksumiseen tulevaisuudessa. Esimerkiksi tyytymättömyyden 
opintoihin on todettu olevan yhteydessä tehtävien välttelyyn opinnoissa (Eronen ym., 1998). 
Tehtävien välttelyn on todettu olevan yhteydessä huonoon opintomenestykseen ja 
tyytymättömyyteen, mikä ennusti tehtävien välttelyä myös tulevaisuudessa (Nurmi ym., 
2003). 
 
Menestystä odottavien opiskelijoiden on todettu suoriutuvan opinnoissaan hyvin ja olevan 
tyytyväisiä. Tämän on todettu puolestaan lisäävän menestysodotuksia myös tulevaisuudessa 
(Nurmi ym., 2003). Korkeat arvosanat voivat olla yhteydessä myös 
suoritusorientoituneisuuteen opinnoissa, joka voi olla yhteydessä itseä suojelevien 
strategioiden käyttöön. Itseä suojelevien strategioiden omaksumisen syynä voi olla 
opiskelijan kokemat menestymispaineet (Martin ym., 2003).  
 
Oppijakeskeisellä opetuksella voidaan vaikuttaa myönteisesti opiskelijoiden pystyvyyden 
tunteeseen. Oppijakeskeisyydellä tarkoitetaan esimerkiksi opiskelijan henkilökohtaisten 
tarpeiden ja kiinnostuksenkohteiden huomioimista. Oppijakeskeisestä opetuksesta ovat 
hyötyneet opiskelijat joilla on alhaiset pystyvyysuskomukset ja jotka ovat olleet vaarassa 
keskeyttää opintonsa (Alfassi, 2003). Tarkasteltaessa tekijöitä jotka vaikuttivat opintonsa 
aloittaneiden insinööriopiskelijoiden pystyvyyden tunteeseen, havaittiin, että ryhmissä 
toimiminen vaikutti opiskelijoiden itseluottamukseen selviytyä. Pystyvyyden tunteeseen 
vaikutti myös kurssimateriaalin ymmärtäminen. Lisäksi erityisesti naisopiskelijat kertoivat 
pystyvyyden tunteeseensa vaikuttaneen mahdollisuus saada apua tarvittaessa (Hutchison, 




2.1.5. Reagointityylit sosiaalisissa tilanteissa 
 
Ihmisillä on taipumus käyttää erilaisia strategioita myös sosiaalisissa tilanteissa (esim. 
Nurmi ym., 1995; Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1997). Strategioiden sijaan on kuitenkin 
parempi puhua sosiaalisista reagointityyleistä, sillä toisin kuin suoritustilanteissa, ihmiset 
eivät välttämättä jaa samanlaisia tavoitteita sosiaalisissa tilanteissa (Eronen ym., 1997). 
Selvyyden vuoksi olen tässä tutkimuksessa päättänyt käyttää Erosen ja muiden (1997) 
ehdottamaa sosiaalisen reagointityylin käsitettä.  Tutkimuksissa on havaittu osan ihmisistä 
suhtautuvan sosiaalisiin tilanteisiin optimistisesti ja suunnitelmallisesti, kun osa ihmisistä 
suhtautuu pessimistisesti ja sosiaalisia tilanteita vältellen (esim. Nurmi, Toivonen, Salmela-
Aro & Eronen, 1996; Eronen ym., 1997). 
 
Sosiaalisesti optimistiset henkilöt eivät pelkää epäonnistumista sosiaalisissa tilanteissa, ja he 
kokevat niissä vähän negatiivisia tunteita. Suunnittelemalla toimintaansa he löytävät keinot 
selviytyä sosiaalisissa tilanteissa ja mukautuvat niihin hyvin (Eronen ym., 1997). Henkilöt, 
jotka suhtautuvat sosiaalisiin tilanteisiin optimistisesti, toimivat niissä usein aktiivisesti. 
Aktiivisesti sosiaalisissa tilanteissa toimivien henkilöiden on todettu olevan suosittuja 
vertaistensa parissa ja kokevan myös vähän yksinäisyyttä.  Tulos on samansuuntainen niiden 
tulosten kanssa, joita on saatu tutkittaessa strategioita suoritustilanteissa. Suoritustilanteissa 
tehtäväorientoituneisuuden ja tehtävään panostamisen on havaittu johtavan hyviin tuloksiin 
(Nurmi ym., 1996). 
 
Epäonnistumisen pelko ja negatiiviset tunteet sosiaalisissa tilanteissa ilmenevät sosiaalisten 
tilanteiden välttelynä. Välttelevän tyylin omaksuneet henkilöt haluavat välttää saamasta 
negatiivista sosiaalista palautetta, jolloin myös heidän mahdollisuutensa luoda läheisiä 
ihmissuhteita vaikeutuu. Tämän tyylin omaksuneet henkilöt kokevat ahdistusta sosiaalisissa 
tilanteissa niin, että se on myös muiden tilanteessa olevien henkilöiden havaittavissa.  Tämä 
voi saada muissa aikaan negatiivisia reaktioita, mikä selittää välttelevän tyylin 
omaksuneiden henkilöiden vaikeutta sopeutua sosiaalisiin tilanteisiin (Eronen ym., 1997). 
Mitä enemmän nuoret aikuiset välttelivät sosiaalisia tilanteita, sitä vähemmän suosittuja 
heidän todettiin olevan vertaistensa keskuudessa ja sitä yksinäisempiä he olivat. Tulos on 
samansuuntainen tulosten kanssa, joita on saatu tutkittaessa suoritustilanteita. 
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Suoritustilanteissa tehtävien välttelyn on todettu lisäävän epäonnistumisen todennäköisyyttä 
(Nurmi ym., 1996). 
 
Myös Nurmi ja Salmela-Aro (1997) ovat tarkastelleet yksinäisyyden kokemuksien yhteyttä 
reagointityyleihin, joita opiskelijat käyttivät sosiaalisissa tilanteissa. He ovat todenneet 
välttelevän sosiaalisen reagointityylin käytön olevan yhteydessä yksinäisyyden kokemuksiin 
myöhemmin. Välttelevän sosiaalisen reagointityylin omaksuneet opiskelijat ovat vaarassa 
kokea itsensä yksinäisiksi opintojensa aikana. Yksinäisyyttä kokevien opiskelijoiden on 
todettu käyttävän vähän suunnitelmallista optimistista reagointityyliä tulevaisuudessa 
(Nurmi & Salmela-Aro, 1997).    
 
Sosiaaliset reagointityylit osoittautuivat suhteellisen pysyviksi, kun niitä tarkasteltiin kahden 
vuoden seurantajaksolla yliopisto-opintojen alkuvaiheessa. Suurin osa opintojen 
alkuvaiheessa optimistista reagointityyliä käyttäneistä opiskelijoista käytti sitä myös kahden 
vuoden jälkeen. Opiskelijoiden kokemat positiiviset elämäntapahtumat edistivät 
suunnitelmallisen optimistisen tyylin käyttöä tulevaisuudessa (Eronen ym., 1997). 
Välttelevän pessimistisen reagointityylin käytössä oli tapahtunut enemmän muutoksia. 
Lähes puolet välttelevän pessimistisen tyylin omaksuneista opiskelijoista olivat omaksuneet 
optimistisen tyylin kahden vuoden jälkeen. Vähäisten kaverisuhteiden todettiin lisänneen 
todennäköisyyttä omaksua edelleen välttelevä pessimistinen reagointityyli (Eronen ym., 
1997). 
 
Henkilön suoritustilanteissa käyttämän strategian on todettu olevan yhteydessä hänen 
sosiaalisissa tilanteissa käyttämänsä reagointityylin kanssa. Esimerkiksi suoritustilanteissa 
ilmenevän tehtävien välttelyn on havaittu korreloivan positiivisesti sosiaalisissa tilanteissa 
ilmenevän välttelyn kanssa. Myös menestysodotusten suoritustilanteissa on havaittu 
korreloivan positiivisesti menestysodotusten kanssa sosiaalisissa tilanteissa (Nurmi ym., 
1995).  
 
2.2. Lähestymistavat oppimiseen 
 
Oppimisen lähestymistapojen tutkimus on lähtenyt liikkeelle Martonin ja Säljön (1976) 
havainnosta, että opiskelijat prosessoivat lukemaansa eri tavoin. Tutkimuksessaan he 
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pyysivät opiskelijoita lukemaan akateemista tekstiä ja vastaamaan kysymyksiin sen jälkeen. 
He havaitsivat opiskelijoiden kuvausten omasta opiskelustaan poikkeavan toisistaan. Silloin 
tunnistettiin ero pinnallisemman ja syvällisemmän prosessoinnin välillä (Entwistle & 
McCune, 2004). Myöhemmin alettiin käyttää käsitteitä pintasuuntautunut ja 
syväsuuntautunut lähestymistapa oppimiseen, kun syvällisen prosessoinnin havaittiin olevan 
yhteydessä pyrkimykseen ymmärtää ja pinnallisen prosessoinnin yhteydessä pyrkimykseen 
toistaa opiskeltavaa asiaa (Marton & Säljö, 1984; ref. Entwistle, 1991; Entwistle & McCune, 
2004). Edellisten lisäksi on tunnistettu myös strateginen lähestymistapa oppimiseen, josta 
kuitenkin nykytutkimuksessa puhutaan usein suunnitelmallisena opiskeluna (esim. 
Entwistle & Ramsden, 1983; Entwistle, 2009).  
Lähestymistavoilla oppimiseen viitataan opiskelijan oppimiselleen asettamiin tavoitteisiin ja 
opiskelijan toimintaan opiskellessaan. Pintasuuntautuneet ja syväsuuntautuneet opiskelijat 
eroavat toisistaan asettamissaan tavoitteissa. Myös oppimisprosessit eroavat eli opiskelijat 
lähestyvät opiskeltavia asioita eri tavoin (Biggs, 1987). Vuosien varrella on kehitetty monia 
kyselyjä mittaamaan lähestymistapoja oppimiseen. Esimerkkejä tällaisista kyselyistä ovat 
Entwistlen ja Ramsdenin (1983) Approaches to Studying Inventory ja Biggsin (1987) Study 
Process Questionnaire. Vaikka kyselyt ovat käsitteistöltään hieman erilaisia, on niissä 
molemmissa erotettu toisistaan tavoitteet ja oppimisprosessit (Entwistle & McCune, 2004).  
Seuraavaksi kuvaan pääpiirteittäin pintasuuntautuneen lähestymistavan, syväsuuntautuneen 
lähestymistavan sekä suunnitelmallisen opiskelun.       
 
2.2.1. Pintasuuntautunut lähestymistapa 
 
Pintasuuntautuneen lähestymistavan omaksunutta opiskelijaa motivoi kursseista ja 
tehtävistä selviytyminen, johon hän pyrkii mahdollisimman vähällä vaivalla ja opiskellen 
materiaalia ulkoa (Biggs, 1987). Pintasuuntautuneelle opiskelulle on tyypillistä pyrkimys 
täyttää tehtävästä suoriutumiselle asetetut minimivaatimukset. Opiskellessaan 
pintasuuntautunut opiskelija keskittyy yksittäisiin lauseisiin tekstissä, pystymättä 
hahmottamaan asiakokonaisuutta. Tyypillistä on pyrkimys muistaa asioita ulkoa tulevaa 
arviointia varten (Ramsden, 1992). Pintasuuntautuneen lähestymistavan omaksunut 
opiskelija voi esimerkiksi yrittää arvailla mitä tentissä tullaan kysymään ja lukea materiaalia 
tämän arvauksen pohjalta (Entwistle, 2009, 33). On hyvä muistaa, että opiskelu 
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yliopistotasolla edellyttää jonkinasteista ymmärrystä opiskeltavasta asiasta myös 
pintasuuntautuneen lähestymistavan kohdalla (Entwistle & Entwistle, 2003). Tutkimuksessa 
on havaittu ajanhallinnan vaikeuksien ja keskittymisongelmien olevan yhteydessä 
pintasuuntautuneisuuteen opinnoissa (Rytkönen, Parpala, Lindblom-Ylänne, Virtanen & 
Postareff, 2012). 
 
2.2.2. Syväsuuntautunut lähestymistapa 
 
Syväsuuntautuneen lähestymistavan omaksunut opiskelija on sisäisesti motivoitunut 
opiskeltavasta aiheesta eli on siitä aidosti kiinnostunut ja halukas kasvattamaan omaa 
osaamistaan. Syväsuuntautuneen lähestymistavan omaksunut opiskelija pyrkii 
hahmottamaan kokonaisuuksia, yhdistelee oppimaansa aiemmin opittuun ja kykenee 
yhdistämään teoriaa käytäntöön (Biggs, 1987; Ramsden, 1992). Syväsuuntautunut opiskelu 
ei kuitenkaan tarkoita kaikkien yksityiskohtien huomiotta jättämistä, joiden osaaminen 
esimerkiksi teknisillä aloilla voi olla tärkeää (Entwistle & Entwistle, 2003).  
Syväsuuntautuneen lähestymistavan omaksuneiden opiskelijoiden on todettu olevan 
tyytyväisempiä opinnoissaan kuin pintasuuntautuneen lähestymistavan omaksuneiden 
opiskelijoiden (Ramsden, 1992). 
Syväsuuntautunut lähestymistapa oppimiseen on monesti yhdistetty laadullisesti hyviin 
oppimistuloksiin (Prosser & Trigwell, 1999) ja hyviin kurssiarvosanoihin (Zeegers, 2001). 
Laadullisesti erilaisia oppimistuloksia on kuvattu esimerkiksi Biggsin (1991) esittämän 
portaikon avulla (Five structural levels of learning outcomes), jossa laadullisesti heikkoa 
oppimista kuvaa opiskelijan kyky muistaa vain joitakin yksittäisiä relevantteja asioita 
kokonaisuutta hahmottamatta. Laadullisesti hyvää oppimista Biggsin portaikossa kuvaa 
laajentunut abstrakti taso, jolloin eri käsitteitä pystytään yhdistelemään ja opittua kyetään 
soveltamaan myös muissa yhteyksissä (Biggs, 1991).  
 
2.2.3. Suunnitelmallinen opiskelu 
 
Suunnitelmallisen lähestymistavan omaksunutta opiskelijaa motivoi halu pärjätä opinnoissa 
riippumatta siitä, kuinka mielenkiintoisena hän opiskeltavaa asiaa pitää. Suunnitelmallinen 
opiskelija pyrkii suunnittelemaan ajankäyttöään ja organisoimaan työskentelyään 
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tehokkaasti, jotta menestyminen opinnoissa olisi mahdollista (Biggs, 1987). 
Suunnitelmallisen opiskelun on todettu olevan yhteydessä opintojen etenemiseen ja 
opintomenestykseen. Opiskelijat, jotka eivät olleet kovin suunnitelmallisia opinnoissaan, 
kokivat ajankäytönhallinnan vaikeudet, motivaatio-ongelmat ja keskittymisongelmat 
opintojaan hidastavina tekijöinä (Rytkönen ym., 2012). 
Suunnitelmallinen opiskelu voi yhdistyä joko pintasuuntautuneeseen tai 
syväsuuntautuneeseen lähestymistapaan. Suunnitelmallisen opiskelun ja syväsuuntautuneen 
lähestymistavan yhdistelmän on todettu johtavan yleensä hyvään opintomenestykseen 
varsinkin opinnoissaan pidemmälle ehtineiden opiskelijoiden kohdalla. Opintojen edetessä 
ja opiskeltavien asioiden vaikeutuessa pintasuuntautuneen ja suunnitelmallisen 
lähestymistavan yhdistelmä ei välttämättä toimi, koska opiskeltavien asioiden 
ymmärtämisen tärkeys korostuu (Entwistle, 2009, 38). Eräässä tutkimuksessa 
suunnitelmallisen opiskelun on todettu korreloivan positiivisesti syväsuuntautuneen 
lähestymistavan kanssa, mutta negatiivisesti pintasuuntautuneen lähestymistavan kanssa 
(Rytkönen ym., 2012). 
 
2.2.4. Lähestymistapojen omaksumiseen vaikuttavia tekijöitä 
 
Lähestymistapojen omaksumiseen vaikuttavat sekä yksilölliset tekijät (Postareff, Parpala & 
Lindblom-Ylänne, 2015) että oppimisympäristö (esim. Entwistle, Mc Cune & Hounsell, 
2003; Entwistle, 2009). Tutkimuksessa on todettu yksilöllisten tekijöiden, kuten 
säännöllisen opiskelun kurssin aikana, opiskelutaitojen sekä kyvyn oppimisen säätelyyn, 
edesauttavan syväsuuntautunutta opiskelua (Postareff ym., 2015).      
Oppimisympäristön tulisi edistää laadultaan hyvää oppimista, joka on 
merkityssuuntautunutta (meaning-directed), itseohjautuvaa (self-directed) ja soveltavaa 
(Vermunt, 2003). Positiivisten tulkintojen oppimisympäristöstä on havaittu olevan 
yhteydessä syväsuuntautuneen lähestymistavan omaksumiseen. Negatiivisten tulkintojen on 
puolestaan havaittu liittyvän pintasuuntautuneen lähestymistavan omaksumiseen. 
Syväsuuntautuneisuutta tukevia elementtejä ovat esimerkiksi asianmukaiseksi koettu 
arviointi ja työtaakka, selkeät tavoitteet ja materiaalit sekä hyvä ohjaus ja 
valinnanmahdollisuus (Richardson, 2003; Entwistle & Peterson, 2004). Myös mahdollisuus 
vaikuttaa itse omiin opiskelutapoihin, tukee syväsuuntautuneen lähestymistavan 
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omaksumista (Ramsden, 1997).    On hyvä muistaa, että tarkasteltaessa oppimisympäristön 
ja lähestymistapojen yhteyttä korrelaatioiden avulla, ei voida tehdä tulkintoja syy-
seuraussuhteista. Opiskelijoiden tulkinnat oppimisympäristöstä vaikuttavat mahdollisesti 
lähestymistapoihin, mutta lähestymistavat oppimiseen voivat vaikuttaa myös tulkintoihin 
oppimisympäristöstä (Lawless & Richardson, 2002).  
Opiskelijan tekemät tulkinnat oppimistilanteesta ja opetuksesta vaikuttavat hänen 
asettamiinsa tavoitteisiin ja opiskeluun. Esimerkiksi opettajan innostuneisuus, empaattisuus 
ja esimerkkien käyttö opetuksessa tukevat todennäköisemmin syväsuuntautuneen 
lähestymistavan omaksumista (Ramsden, 1992; Entwistle, 2009). Opettajan ja 
opiskelijoiden vastavuoroisen suhteen on todettu tukevan eniten syväsuuntautuneen 
lähestymistavan omaksumista. Vastavuoroisuudella tarkoitetaan, että opettaja antaa 
opiskelijoille palautetta ja on kiinnostunut opiskelijoiden mielipiteistä ja ongelmista (Lizzio, 
Wilson & Simons, 2002). Myös vertaistuen on korrelaatioiden perusteella havaittu olevan 
positiivisesti yhteydessä syväsuuntautuneeseen opiskeluun. Vertaistuki oli lisäksi 
positiivisesti yhteydessä suunnitelmalliseen opiskeluun ja negatiivisesti 
pintasuuntautuneeseen opiskeluun (Sakurai, Parpala, Pyhältö & Lindblom-Ylänne, 2014).                
Oppimisen edistämisessä on tärkeää, että opiskelijat saavat ratkaistavikseen vähitellen yhä 
monimuotoisempia ongelmia. Tällöin opiskelijoilla on mahdollisuus kehittyä ja saavuttaa 
syvempi ymmärrys jostakin ilmiöstä (Vermunt, 2003). Oppimisympäristön tulisi tarjota 
opiskelijalle riittävästi haastetta ja tukea, jotta opiskelijan strategiat voisivat kehittyä ilman, 
että opiskelija kokee ahdistusta opiskellessaan (Entwistle & Peterson, 2004).         
Kurssiarvioinnilla on myös vaikutusta lähestymistapojen omaksumiseen (Ramsden, 1997; 
Entwistle, 2009; Lizzio ym., 2002). Arviointi ohjaa opiskelua, sillä opiskelijat luonnollisesti 
haluavat menestyä arvioinnissa. Syväsuuntautuneen lähestymistavan omaksumista 
edesauttavat esimerkiksi säännöllinen arviointi kurssin kuluessa sekä ymmärrystä 
painottavat tenttikysymykset (Entwistle, 2009). Arvioinnin kokeminen uhkana voi saada 
aikaan mekaanista ja pinnallista opiskelua (Ramsden, 1997). Myös kokemukset 
epäasianmukaisesta arvioinnista ovat yhteydessä pintasuuntautuneen lähestymistavan 
omaksumiseen (Lizzio ym., 2002).                  
Lähestymistavat oppimiseen eivät ole pysyviä, vaan ne voivat muuttua tilanteittain. 
Opiskelijoiden käyttämät oppimisstrategiat voivat vaihdella, vaikka motivaatiossa ei 
tapahtuisikaan muutosta. Opiskelijat käyttävät sellaisia strategioita, jotka he tulkitsevat 
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toimiviksi kunkin tehtävän kannalta (Zeegers, 2001). Opiskelijat pyrkivät esimerkiksi 
toiminnallaan mukautumaan kulloisenkin kurssin kontekstiin (Case & Marshall, 2004). 
Opiskelijan aikaisempi tieto jonkin tietyn ongelman ratkaisemisesta, voi auttaa häntä 
omaksumaan syväsuuntautuneen lähestymistavan myöhemmin vastaavanlaista ongelmaa 
ratkaistaessa. Sen sijaan puutteelliset tiedot voivat johtaa pinnalliseen opiskeluun (Ramsden, 
1997). 
Tutkittaessa lähestymistapojen muutosta kolmesta lähestymistavasta suunnitelmallisen 
lähestymistavan käytössä havaittiin eniten muutoksia ajan kuluessa. Suunnitelmallisen 
lähestymistavan käyttö väheni kolmen ensimmäisen opiskeluvuoden aikana. 
Syväsuuntautuneen lähestymistavan käyttö väheni hieman ensimmäisen opiskeluvuoden 
aikana, mutta oli palautunut alkuperäiselle tasolleen kolmantena vuonna. 
Pintasuuntautuneen lähestymistavan käyttö lisääntyi hieman ensimmäisen vuoden aikana, 
mutta kaiken kaikkiaan muutosta kyseisen lähestymistavan käytössä oli vähän. Koska 
opiskelijat näkevät usein yliopisto-opintojen alkuvaiheen haasteellisena, he valitsevat siihen 
sopivia strategioita (Zeegers, 2001).          
 
2.2.5. Lähestymistavat eri tieteenaloilla ja insinööritieteissä   
 
Lähestymistavoissa on havaittu tieteenalakohtaista vaihtelua, ja oppimiskontekstien ja 
kulttuurien on todettu eroavan toisistaan eri tieteenaloilla (esim. Ramsden, 1997; Smith & 
Miller, 2005; Parpala, Lindblom-Ylänne, Komulainen, Litmanen & Hirsto, 2010; Ylijoki, 
2000). Joillakin aloilla, kuten tietojenkäsittelytieteessä, kulttuuri on selkeästi ammatillisesti 
orientoitunut (vrt. esimerkiksi sosiologia). Tällöin arvostetaan osaamista, jota voi suoraan 
hyödyntää työelämässä. Tämä näkyy opetuksessa, jossa esimerkiksi tekemällä oppiminen 
painottuu (Ylijoki, 2000). Tutkimuksissa on havaittu opiskelijoilla olevan erilaisia 
kokemuksia oppimisympäristöstään eri tieteenaloilla. Esimerkiksi eläinlääketieteen 
opiskelijat kokivat voivansa saada tukea muilta opiskelijoilta enemmän kuin luonnontieteen 
opiskelijat. Samoin he kokivat opetushenkilökunnan olevan innostuneempaa ja tukevan 
opiskeluaan enemmän (Parpala ym. 2010). Myös Ramsden (1997) tunnisti eroja eri 
tieteenalojen välillä. Esimerkiksi luonnontieteet ja yhteiskunnalliset alat erosivat toisistaan 
siinä, että luonnontieteissä nojauduttiin sääntöihin, kun yhteiskuntatieteissä opiskelu 
edellytti tulkintaa ja vertailua (Ramsden, 1997). Becherin (1994) mukaan ”pehmeissä” 
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tieteissä painottui oppimisprosessi, jossa keskeistä oli ideoiden tulkinta, argumentointi, 
reflektointi ja kriittinen ajattelutapa. Sen sijaan ”kovissa” soveltavissa tieteissä painottui 
opiskelijan kyky soveltaa oppimaansa konkreettisessa ympäristössä (Smith & Miller, 2005). 
Tutkittaessa lähestymistapoja eri tieteenaloilla suunnitelmallista opiskelua havaittiin paljon 
esimerkiksi eläinlääketieteen ja luonnontieteiden opiskelijoilla. Suunnitelmalliseen 
opiskeluun saattoi vaikuttaa tiukka kurssien suorittamisen järjestys. Syväsuuntautuneisuus 
oli yleinen lähestymistapa käyttäytymistieteiden ja sosiaalitieteiden opiskelijoilla. 
Pintasuuntautunutta lähestymistapaa esiintyi yleisesti ottaen vähän, mutta esimerkiksi 
luonnontieteen opiskelijoilla sitä oli enemmän kuin käyttäytymistieteiden opiskelijoilla 
(Parpala ym., 2010). Ramsden (1997) on tuonut esiin, että luonnontieteissä 
syväsuuntautuneisuus usein vaatii myös yksityiskohtiin keskittymistä. Tätä voi olla 
empiirisesti vaikea erottaa pintasuuntautuneesta lähestymistavasta (Ramsden, 1997). 
Insinööritieteiden korkeakoulun fukseille suunnatussa kyselyssä todettiin, että uudet 
opiskelijat olivat kohtalaisen syväsuuntautuneita opinnoissaan (Vaaraniemi & Kivimäki, 
2015).       
Insinööritieteiden opiskelijoiden on havaittu käyttävän perinteisten pinta- ja 
syväsuuntautuneen lähestymistapojen lisäksi kahta muuta lähestymistapaa, jotka olivat 
proseduraalinen pintasuuntautunut lähestymistapa ja proseduraalinen syväsuuntautunut 
lähestymistapa. Kumpikin lähestymistavoista liittyy ongelmanratkaisuun, joka on 
insinööritieteille tyypillistä. Proseduraalisessa syväsuuntautuneessa lähestymistavassa 
painottuu pyrkimys ymmärtää. Opiskelijat, jotka käyttivät proseduraalista 
syväsuuntautunutta lähestymistapaa, katsoivat voivansa pitkällä tähtäimellä harjoittelun 
seurauksena saavuttaa ymmärryksen asiasta. Opiskelijat, jotka olivat omaksuneet 
proseduraalisen pintasuuntautuneen lähestymistavan, opettelivat tiettyjä 
ongelmanratkaisutapoja, joita hyödyntää vastaavanlaisissa tilanteissa tulevaisuudessa (Case 
& Marshall, 2004).     
2.3. Tunnollisuus  
 
Tunnollisuus on yksi viidestä persoonallisuuden piirteestä (The Big Five Personality 
Factors), joiden alle monet muut persoonallisuuden piirteet voidaan luokitella. Neljä muuta 
persoonallisuuden piirrettä ovat ulospäinsuuntautuneisuus, neuroottisuus, avoimuus ja 
miellyttävyys. Tunnollisuus kuvaa muun muassa vastuullisuutta, sitkeyttä ja itsekuria 
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(McCrae & Costa, 1997). Tunnolliset henkilöt ovat tavoitesuuntautuneita ja 
suunnitelmallisia, ja he haluavat noudattaa yhteiskunnan sääntöjä. Kohdatessaan haasteita 
opiskellessaan tunnolliset henkilöt ovat yleensä sitkeitä, eivätkä pyri välttämään haastavia 
tilanteita (Roberts, Jackson, Fayard, Edmonds & Meints, 2009). Tunnollisuuden onkin 
todettu olevan yhteydessä hyvään opintomenestykseen (Conrad & Patry, 2012).  
 
Tarkasteltaessa persoonallisuuden piirteiden yhteyttä erilaisiin akateemisiin motiiveihin, 
kuten välttelyyn, sitoutumiseen ja saavutusorientaatioon, tunnollisuuden havaittiin olevan 
negatiivisesti yhteydessä välttelyyn. Välttelyllä tarkoitettiin esimerkiksi vetäytymistä, 
kielteisiä tuntemuksia opinnoista ja epäonnistumisen pelkoa. Korrelaatioita tarkasteltaessa 
tunnollisuuden havaittiin olevan positiivisesti yhteydessä pohdiskeluun opinnoissa, joka 
ilmensi opintoihin sitoutumista (Komarraju & Karau, 2005).     
Tunnollisuuden yhteydestä opiskeluun ja oppimisen lähestymistapoihin on tehty jonkin 
verran tutkimusta (esim. Busato, Prins, Elshout & Hamaker, 1998; Diseth, 2003; Zhang, 
2003). Persoonallisuuden piirteiden, joihin tunnollisuus kuuluu, on todettu määrittävän 
jossain määrin lähestymistapojen omaksumista (Diseth, 2003; Duff, Boyle, Dunleavy & 
Ferguson, 2004). Tunnollisuuden on todettu olevan yhteydessä todennäköisemmin 
syväsuuntautuneeseen tai suunnitelmalliseen opiskeluun kuin pintasuuntautuneeseen 
opiskeluun (Diseth, 2003; Zhang, 2003). Disethin (2003) mukaan tunnollisuus oli 
vahvemmin yhteydessä suunnitelmalliseen opiskeluun kuin syväsuuntautuneeseen 
opiskeluun. Tunnollisuuden on myös havaittu korreloivan negatiivisesti pintasuuntautuneen 
lähestymistavan kanssa ja positiivisesti syväsuuntautuneen lähestymistavan kanssa (Conrad 
& Patry, 2012). Opiskelijat, joilla oli ongelmia oppimateriaalin prosessoinnissa, eivät olleet 
kovin tunnollisia opinnoissaan (Busato ym., 1998).  
 
Tunnollisuuden ja kognitiivis-attributionaalisten strategioiden yhteydestä toisiinsa on tehty 
vähän tutkimusta. Niiden on kuitenkin havaittu olevan yhteydessä toisiinsa. Odotusten 
opinnoissa menestymisestä on todettu korreloivan positiivisesti tunnollisuuden kanssa, ja 
tehtävien välttelyn on todettu korreloivan negatiivisesti tunnollisuuden kanssa. Myös 
vetäytymisen sosiaalisissa tilanteissa on todettu korreloivan negatiivisesti tunnollisuuden 
kanssa. Tutkimuksessa havaittiin tunnollisimmiksi suunnitelmalliset, menestystä odottavat, 
hyvät itsesäätelytaidot omaavat ja sosiaalisesti optimistiset opiskelijat. Vähiten tunnollisia 
olivat pintasuuntautuneet, heikot itsesäätelytaidot omaavat ja tehtäviä välttelevät opiskelijat 
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(Räisänen, Postareff & Lindblom-Ylänne, 2014). Myös Conrad ja Patry (2012) havaitsivat 
tutkimuksessaan tunnollisuuden olevan negatiivisesti yhteydessä tehtävien välttelyyn.    
 
2.4. Suoritustilanteissa ilmenevien kognitiivis-attributionaalisten 
strategioiden ja oppimisen lähestymistapojen yhteydet toisiinsa 
 
Oppimisen lähestymistapojen ja kognitiivis-attributionaalisten strategioiden yhteydestä 
toisiinsa on tehty muutamia tutkimuksia (esim. Heikkilä & Lonka, 2006; Heikkilä, 
Niemivirta, Nieminen & Lonka, 2011; Heikkilä, Lonka, Nieminen & Niemivirta, 2012). 
Odotusten opinnoissa menestymisestä on todettu korreloivan positiivisesti 
syväsuuntautuneen lähestymistavan kanssa ja negatiivisesti pintasuuntautuneen 
lähestymistavan kanssa. Eli ne opiskelijat, jotka ovat omaksuneet optimistisen strategian, 
pyrkivät todennäköisemmin ymmärtämään opiskeltavaa asiaa syvällisesti ja 
kokonaisvaltaisesti. Tehtäviä välttelevän strategian on todettu korreloivan positiivisesti 
pintasuuntautuneen oppimisen lähestymistavan kanssa ja negatiivisesti syväsuuntautuneen 
oppimisen lähestymistavan kanssa. Negatiivinen korrelaatio on havaittu myös tehtävien 
välttelyn ja optimistisen strategian välillä (Heikkilä & Lonka, 2006; Heikkilä ym., 2012).  
 
Lisäksi oppimisen lähestymistapojen, kognitiivis-attributionaalisten strategioiden ja 
oppimisen säätelyn on havaittu olevan yhteydessä toisiinsa. Syväsuuntautuneen 
lähestymistavan on havaittu olevan yhteydessä suoritusoptimismiin ja hyviin oppimisen 
säätelytaitoihin. Syväsuuntautuneiden, oppimisen säätelytaitoisten ja menestystä odottavien 
opiskelijoiden on todettu menestyvän hyvin opinnoissaan ja kokevan vähän stressiä. 
Tehtävien välttelyn, pintasuuntautuneen opiskelun, matalien menestysodotusten ja 
heikkojen oppimisen säätelytaitojen on todettu olevan yhteydessä toisiinsa. Kyseiset tekijät 
olivat myös yhteydessä korkeaan stressitasoon ja heikkoon opintomenestykseen (Heikkilä 
& Lonka, 2006; Heikkilä ym., 2011). Tehtävien välttely, säätelyn puute, vähäinen optimismi 
ja pintasuuntautuneisuus voivat kertoa siitä, että oppimisympäristö ei ole täysin vastannut 
opiskelijoiden tarpeisiin. Eräässä tutkimuksessa suurella osalla ensimmäisen vuoden 
opiskelijoista havaittiin tehtävien välttelyä ja puutteita oppimisen säätelyssä. Tulokset voivat 
kertoa haasteellisesta siirtymävaiheesta yliopisto-opintoihin eli ympäristön vaatimusten ja 




Pintasuuntautunut opiskelu ei ole välttämättä yhteydessä tehtävien välttelyyn. Näin voi olla 
esimerkiksi silloin, kun opiskelijat ovat hyvin työelämäorientoituneita. 
Työelämäorientoituneet opiskelijat opiskelevat päästäkseen nopeasti työelämään (Heikkilä 
ym., 2012).     
 
Kuten aiemmin on jo tullut ilmi, pystyvyysuskomusten käsite on hyvin lähellä optimistisen 
strategian käsitettä. Tutkittaessa oppimisen lähestymistapojen, pystyvyysuskomusten, 
ymmärtämisen ja reflektoivan ajattelun välisiä yhteyksiä, pystyvyysuskomusten todettiin 
olevan negatiivisessa yhteydessä mekaaniseen rutiiniluontoiseen oppimiseen. Lisäksi 
pystyvyysuskomukset olivat positiivisessa yhteydessä ymmärtämiseen ja reflektoivaan 
ajatteluun (Phan, 2007). 
 
Sekä kognitiivis-attributionaaliset strategiat että lähestymistavat oppimiseen liittyvät 
motivaation käsitteeseen (Heikkilä & Lonka, 2006). Kuten jo aikaisemmin mainittiin, 
optimistisen strategian omaksuneet opiskelijat uskovat pärjäävänsä opinnoissaan, jolloin he 
todennäköisesti ovat myös valmiita tarttumaan tehtäviin (Norem & Cantor, 1986a, 1986b; 
Eronen ym., 1998). Oppimisen lähestymistapojen kohdalla pintasuuntautuneet opiskelijat 
tavoittelevat kursseista suoriutumista, johon he pyrkivät mahdollisimman vähällä vaivalla. 
Syväsuuntautuneet opiskelijat puolestaan ovat aidosti motivoituneita opiskeltavista 
sisällöistä, joten he ovat valmiita tekemään työtä oppiakseen (Biggs, 1987).   
3. Tutkimuksen tavoitteet    
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen insinööritieteiden 2. vuoden opiskelijoiden sitoutumista 
opintoihin tutkimalla opiskelijoiden kognitiivis-attributionaalisia strategioita, 
lähestymistapoja oppimiseen sekä tunnollisuutta opinnoissa. Opintoihin sitoutuminen on 
tärkeää sekä laadukkaan oppimisen että opintojen etenemisen kannalta. Insinööritieteiden 
korkeakoulussa on haluttu panostaa siihen, että opiskelijat valmistuisivat kandidaateiksi 







Tutkimuksessa etsin vastauksia seuraaviin kysymyksiin: 
1. a. Millaisena opiskelijoiden kognitiivis-attributionaaliset strategiat, lähestymistavat 
oppimiseen ja tunnollisuus näyttäytyvät aineistossa? 
b. Miten kognitiivis-attributionaaliset strategiat, lähestymistavat oppimiseen ja 
tunnollisuus ovat yhteydessä toisiinsa?  
2. Millaisia ovat toisen vuoden opiskelijoiden kognitiivis-attributionaaliset profiilit?    
3. Miten kognitiivis-attributionaaliset profiilit eroavat toisistaan 
a. oppimisen lähestymistapojen suhteen?     
b. tunnollisuuden suhteen? 
4. Tutkimusmenetelmät    
 
4.1. Kontekstin kuvaus  
 
Tekniikan kandidaatin tutkinto uudistettiin Aalto-yliopiston insinööritieteiden 
korkeakoulussa syksystä 2013 alkaen. Tämän tutkimuksen kohdejoukkona olevat toisen 
vuoden insinööritieteiden opiskelijat ovat ensimmäiset, jotka ovat aloittaneet opintonsa 
uuden kandidaatin tutkintorakenteen mukaisesti. Valitsin toisen vuoden opiskelijat 
tutkimuskohteeksi, koska he ovat jo vuoden verran ehtineet totutella opiskeluun yliopistossa 
ja heille on ehtinyt muodostua käsitys opiskeltavasta alasta.  Tutkimuksen tuloksia voidaan 
hyödyntää Insinööritieteiden korkeakoulun uuden kandidaattiohjelman opetuksen 
kehittämisen tukena.       
Tutkinnonuudistuksen myötä Insinööritieteiden korkeakoulussa on yksi kandidaattiohjelma, 
jossa on kolme pääainetta. Opiskelijat valitaan opiskelemaan suoraan johonkin kolmesta 
pääaineesta, jolloin ei tarvita erillistä pääainevalintaa myöhemmin. Pääaineet ovat Kone- ja 
rakennustekniikka, Energia- ja ympäristötekniikka sekä Rakennettu ympäristö. Vanhassa 
tutkintorakenteessa oli kuusi koulutusohjelmaa: Energia- ja LVI- tekniikka, Konetekniikka, 
Geomatiikka, Kiinteistötalous, Rakenne- ja rakennustuotantotekniikka sekä Yhdyskunta- ja 
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ympäristötekniikka (Aalto-yliopiston insinööritieteiden korkeakoulun tietoja; 
Kandidaattiohjelman opinto-opas 2013–2014). 
Kandidaatin tutkinnonuudistuksen tavoitteena on toteuttaa selkeästi kaksivaiheinen 
tutkintorakenne, jossa kandivaiheen ja maisterivaiheen opetustarjonta eroavat toisistaan. 
Uudistuksen tavoitteena on vähentää pääaineita, sujuvoittaa opintoja ja lyhentää tutkintojen 
suoritusaikoja. Tavoitteena on, että opiskelijat suorittaisivat kandidaatin tutkinnon kolmessa 
vuodessa, jonka jälkeen diplomi-insinöörin tutkinnon kahdessa vuodessa. Uudistuksen 
myötä on tarkoitus ottaa käyttöön opiskelija- ja oppimislähtöisiä opetusmenetelmiä, lisätä 
opiskelijoiden mahdollisuutta suunnitella opintojaan ja suunnitella opetustarjonta 
vastaamaan osaamistarpeita tulevaisuudessa (Opinto-opas 2012–2013: Rakenne- ja 
rakennustuotantotekniikan koulutusohjelma ja Yhdyskunta- ja ympäristötekniikan 
koulutusohjelma).   
Tämän tutkimuksen kohteena olevat opiskelijat opiskelevat uudessa kandidaattiohjelmassa. 
Kandidaattiohjelman laajuus on 180 opintopistettä, ja kandidaatiksi valmistuttuaan 
opiskelijat voivat jatkaa suorittamaan diplomi-insinöörin tutkintoa ilman erillistä hakua. 
Kandidaatin tutkinnon tavoitteena on antaa opiskelijalle laaja eri tekniikan alojen 
perusteiden tuntemus, ja maisteriopinnoissa opiskelijat kehittyvät eri tekniikan alojen 
asiantuntijoiksi. Kandidaatin tutkinto muodostuu perusopinnoista (70 op), pääaineen 
opinnoista (60 op), sivuaineopinnoista (25 op) ja vapaasti valittavista opinnoista (25 op). 
Perusopinnot ovat samat kaikissa kolmessa pääaineessa opiskeleville. Ainoastaan 
matematiikan opintoja koskien on erilaisia suosituksia eri pääaineiden opiskelijoille. 
Matematiikan lisäksi perusopintoihin kuuluu muun muassa fysiikan, kemian, tietotekniikan 
ja tuotantotalouden opintoja sekä kieliopintoja. Pääaineopinnoissa oman alan perusasiat 
tulevat tutuiksi, ja ne luovat pohjan diplomi-insinöörin opinnoille (Kandidaattiohjelman 
opinto-opas 2013–2014). Kun tämän tutkimuksen aineisto kerättiin toisen vuoden 





Kyselylomake koostui saatekirjeestä, taustatiedoista sekä kolmesta väittämäosiosta (kts. liite 
1). Väittämäosioihin vastattaessa opiskelijoita pyydettiin pohtimaan opiskeluaan yleisesti 
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omassa pääaineessaan. Sähköpostiosoitetta kysyttiin, sillä vastaajilla oli mahdollisuus olla 
mukana elokuvalippujen arvonnassa. Saatekirjeessä painotettiin, että sähköpostiosoitetta ei 
käytetä tutkimustarkoitukseen.    
Väittämäosioissa vastaajaa pyydettiin arvioimaan kutakin väittämää Likert-asteikolla 1–7, 
jossa 1 oli ”täysin eri mieltä” ja 7 oli ”täysin samaa mieltä”.  Ensimmäinen väittämäosio 
”Opiskelutavat” sisälsi 23 väittämää, joista 20 ensimmäistä mittasivat kognitiivis-
attributionaalisia strategioita suoritustilanteissa ja sosiaalisissa tilanteissa. Kognitiivis-
attributionaalisia strategioita mitattiin SAQ-kyselyn (The Strategy and Attribution 
Questionnaire) lyhennetyllä versiolla, jota myös Räisänen ja muut (2014) käyttivät 
tutkimuksessaan. Alkuperäinen SAQ-kysely sisälsi 60 väittämää, jotka jakautuivat 
kymmeneen alaluokkaan. Viisi alaluokkaa mittasivat strategioita suoritustilanteissa, ja toiset 
viisi mittasivat strategioita sosiaalisissa tilanteissa (Nurmi, Salmela-Aro & Haavisto, 1995).  
Tässä tutkimuksessa mukana olevat väittämät mittasivat menestysodotuksia ja tehtävien 
välttelyä suoritustilanteissa sekä optimismia ja vetäytymistä sosiaalisissa tilanteissa. Myös 
Törmän, Korhosen ja Mäkisen (2012) kiinnittymiskyselyssä on tehtävien 
välttelytaipumukseen liittyviä väittämiä. Loput kolme väittämää ensimmäisessä 
väittämäosiossa mittasivat tunnollisuutta, ja ne otettiin NEO-FFI- mittarin suomalaisesta 
lyhennetystä versiosta (Rantanen, Metsäpelto, Feldt, Pulkkinen & Kokko, 2007).   
Lomakkeen toinen ja kolmas osio pohjautuivat LEARN-kyselyyn (The Students’ 
Approaches to Learning and their Experiences of the Teaching-Learning Environments), jota 
on käytetty Helsingin yliopiston eri tiedekunnissa tutkimustarkoituksessa, palautteen 
keräämistä varten ja tiedon keräämisessä oppimisympäristön laadukkuuden tukemiseksi 
(Parpala & Lindblom-Ylänne, 2012). Toinen osio mittasi lähestymistapoja oppimiseen ja 
kolmas osio kokemuksia oppimisympäristöstä. Kolmatta osiota ei kuitenkaan hyödynnetty 
tässä tutkimuksessa. Helsingin yliopiston Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja 
kehittämisyksikön (YTY) kehittämä LEARN-kysely on suunniteltu niin, että sen avulla 
voidaan tarkastella opiskelijoiden kokemuksia laajemmin omassa pääaineessaan. Törmä, 
Korhonen ja Mäkinen (2012) käyttivät LEARN-kyselyn oppimisen lähestymistapoja 
mittaavia väittämiä kiinnittymiskyselyssään, joten kyseisten väittämien käyttäminen oli 
perusteltua myös tässä tutkimuksessa. LEARN-kyselyssä on yhteensä 5 osaa, mutta 
tutkimuslomakkeessa käytin vain oppimisen lähestymistapoja ja 
oppimisympäristökokemuksia mittaavia väittämiä. Kyselyä on testattu useasti suomalaisessa 
kontekstissa, ja se on osoittautunut luotettavaksi tavaksi kerätä aineistoa. LEARNin 
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oppimisen lähestymistapoja ja oppimisympäristökokemuksia koskevat väittämät on 
muotoiltu Entwistlen, McCunen ja Hounsellin (2003) muodostaman ETLQ-kyselyn 
(Experiences of Teaching and Learning Questionnaire) pohjalta, joka sisälsi 18 oppimisen 
lähestymistapoja mittaavaa väittämää (ALSI) ja 40 oppimisympäristökokemuksia mittaavaa 
väittämää (Parpala & Lindblom-Ylänne, 2012).   
 
Suunnittelin kyselylomakkeen niin, että siihen vastaamiseen menisi aikaa noin 10–15 
minuuttia. Ennen aineiston keräämistä pyysin muutaman ulkopuolisen henkilön täyttämään 
lomakkeen ajan tarkistusta varten.  Tämän jälkeen totesin kyselylomakkeen olevan 
pituudeltaan sopiva ja vastaajan kannalta ymmärrettävä.   
4.3. Aineiston kerääminen 
 
Keräsin tutkimusaineiston syksyllä 2014 sekä eräällä pääaineopintoihin kuuluvalla luennolla 
että e-lomakkeella. Työstin lomakkeesta ensin luennolla jaettavan paperiversion ja 
myöhemmin e-lomakeversion. Sisällöltään luennolla jaettu lomake ja e-lomake vastasivat 
täysin toisiaan. Keräsin ensimmäisen osan aineistosta lokakuussa eräällä pääaineopintoihin 
kuuluvalla kurssilla. Olin itse paikalla, jotta vastaajilla oli mahdollisuus kysyä minulta 
tutkimukseen ja lomakkeen täyttämiseen liittyvistä asioista. Luennolla sain vastauksia 
pääasiassa Energia- ja ympäristötekniikan pääaineessa opiskelevilta. Kone- ja 
rakennustekniikan sekä Rakennetun ympäristön pääaineissa opiskeleville lähetin e-kyselyn 
sähköpostitse marras–joulukuussa, koska ei ollut sopivia luentoja, joille olisin voinut mennä 
keräämään aineistoa. E-lomake oli avoinna vastattavaksi 19.11.–3.12. Tuona aikana lähetin 
muistutusviestit kaksi kertaa niille, jotka eivät vielä olleet vastanneet kyselyyn. 
Vastausprosentin nostamiseksi arvoin kaikkien vastaajien kesken 16 kpl elokuvalippuja. 
Kuten oletin, aineiston kerääminen luennolla osoittautui varmemmaksi tavaksi saada 
vastauksia kuin e-kysely. Lähes kaikki luennolla olleet opiskelijat vastasivat kyselyyn. 
Lopullisessa vastaajamäärässä on nähtävillä, että luennolla oli pääasiassa vain Energia-ja 
ympäristötekniikan pääaineessa opiskelevia. Vastaajista 61 % oli Energia- ja 
ympäristötekniikan opiskelijoita, 28 % Kone- ja rakennustekniikan opiskelijoita ja 11 % 
Rakennetun ympäristön pääaineen opiskelijoita. E-lomakkeella sain yhteensä 44 vastausta 
Kone- ja rakennustekniikan sekä Rakennetun ympäristön pääaineissa opiskelevilta.      
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4.4. Aineiston käsittely ennen analyysia 
 
Poistin saatujen vastausten joukosta kuusi muiden kuin toisen vuoden opiskelijoiden antamia 
vastauksia, koska tutkimuskohteena olivat vain toisen vuoden opiskelijat. Poistin aineistosta 
myös yhden toisen vuoden opiskelijan, koska hän oli jättänyt kokonaan vastaamatta suureen 
osaan kysymyksistä. Lopullisessa aineistossa oli mukana 111 toisen vuoden opiskelijaa, 
joista 31 oli kone- ja rakennustekniikan opiskelijoita, 68 oli energia- ja ympäristötekniikan 
opiskelijoita ja 12 oli rakennetun ympäristön opiskelijoita. Enemmistö vastaajista oli miehiä 
(74 %). Kolmessa eri kandidaatin tutkinnon pääaineessa oli yhteensä 238 toisen vuoden 
opiskelijaa, joten lopullinen vastausprosentti oli 47 %. 
Syötettyäni aineiston SPSS- ohjelmaan aloitin sen käsittelyn tarkastelemalla aineistossa 
olevia puuttuvia arvoja. Puuttuvia arvoja oli melko vähän. Väittämäosioissa puuttuvia arvoja 
oli kuusi (korkeintaan 2 per väittämä ja korkeintaan 2 per vastaaja). Puuttuva arvo 
aineistossa voidaan korvata esimerkiksi kaikkien kyseiseen muuttujaan vastanneiden 
keskiarvolla (Metsämuuronen, 2011). Tässä tutkimuksessa väittämäosioiden puuttuvien 
arvojen (6) kohdalla päätin käyttää keskiarvokorvausta. Taustatiedoissa puuttuvia arvoja oli 
11, koska seitsemän vastaajaa ei halunnut ilmoittaa opiskelijanumeroaan. Tämä ei 
kuitenkaan ollut ongelma, sillä tässä tutkimuksessa ei tarkasteltu opintomenestystä. 
Korvattuani puuttuvat arvot, tarkistin aineiston vielä läpi lyöntivirheiltä käyttäen 
Descriptives-toimintoja. Likert-asteikon ollessa yhdestä seitsemään tarkistin, että jokainen 
muuttuja oli saanut arvoja vain tällä välillä.  
Kyselylomakkeessa oli mukana 5 käännettyä väittämään, jotka oli käännettävä ennen 
analyysien aloittamista. Käänsin kognitiivis-attributionaalisia strategioita mittaavat 
muuttujat 8, 9, 14 ja 16. Lisäksi käänsin tunnollisuutta mittaavan muuttujan ”Näen itseni 
sellaisena ihmisenä joka voi joskus olla huolimaton”.      
4.5. Analyysimenetelmät     
 
Toteutin tutkimuksen kvantitatiivisilla menetelmillä, ja analysoin aineiston IBM SPSS-
Statistics 22- ohjelmalla.     




4.5.1. Faktorianalyysi ja summamuuttujat        
 
Tein faktorianalyysit kognitiivis-attributionaalisia srategioita, lähestymistapoja oppimiseen 
ja tunnollisuutta mittaaville muuttujille. Faktorianalyysin suorittaminen oli tärkeää, jotta 
saatoin varmistua käyttämäni mittarin toimivuudesta insinööritieteiden kontekstissa.  
Faktorianalyysin avulla sain tiivistettyä usean muuttujan sisältämän informaation muutamiin 
faktoreihin. Tarkoituksena oli löytää useiden muuttujien joukosta ne muuttujat, jotka 
muodostavat kokonaisuuksia (ks. Metsämuuronen, 2011). Tässä tutkimuksessa käytin 
eksploratiivista faktorianalyysia, koska teorian perusteella saatoin olettaa muuttujien 
ryhmittyvän tietyllä tavalla (ks. Metsämuuronen, 2011).  
Faktorianalyysin oletuksena on, että analyysiin laitettavat muuttujat korreloivat keskenään, 
otoskoko on riittävä ja analyysiin sisällytettävät muuttujat ovat normaalisti jakautuneita. Jos 
korrelaatiot jäävät hyvin pieniksi ja muuttujat sisältävät paljon poikkeavia arvoja (outliers), 
voivat tulokset vääristyä. Tässä tutkimuksessa tarkastelin korrelaatiomatriisien 
soveltuvuutta faktorianalyysiin KMO-testin (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling 
Adequacy) ja Bartlettin sväärisyystestin avulla. Korrelaatiomatriisit soveltuivat 
faktorianalyysiin. Ainoastaan tunnollisuutta mittaavien muuttujien osalta KMO-testin arvo 
jäi hieman alhaiseksi (ks. tarkemmin tulosluvusta). Totesin otoskoon riittäväksi 
faktorianalyysien suorittamiselle, sillä jokaista analyysiin sisällytettävää muuttujaa kohden 
oli vähintään viisi havaintoa. Kognitiivis-atrributionaalisia strategioita mittaavia muuttujia 
oli eniten (20), jolloin faktorianalyysin suorittamiseksi tarvitsin vähintään 100 havaintoa. 
Tämä toteutui, sillä vastaajia aineistossa oli 111 (ks. Metsämuuronen, 2011).   
Tarkastelin yksittäisten muuttujien normaalijakautuneisuutta histogrammien avulla, sillä 
normaalisuuden testaukseen tarkoitetut testit (esim. Kolmogorov-Smirnov, Lilliefors, 
Shapiro-Wilkin) hylkäävät liian herkästi normaalijakaumaoletuksen. Yksittäisten muuttujien 
joukossa oli sekä normaalisti jakautuneita ja ei-normaalisti jakautuneita muuttujia. 
Lähestymistapoja oppimiseen mittaavat yksittäiset muuttujat jakautuivat normaalisti, mutta 
kognitiivis-atrributionaalisia strategioita ja tunnollisuutta mittaavien muuttujien joukossa oli 
ei-normaalisti jakautuneita muuttujia. Monimuuttujamenetelmät sallivat kuitenkin jonkin 
verran poikkeamaa normaalisuusoletuksesta. Usein muuttujien summaaminen saa aikaan 
normaalisti jakautuneen muuttujan, vaikka yksittäiset muuttujat eivät olisikaan normaalisti 
jakautuneita (ks. Metsämuuronen, 2011).   
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Tarkastelin myös yksittäisissä muuttujissa esiintyviä poikkeavia arvoja (outliers) ennen 
faktorianalyysin suorittamista. Poikkeavia arvoja oli eniten kognitiivis-attributionaalisia 
strategioita ja tunnollisuutta mittaavissa muuttujissa. Esimerkiksi yksi vastaajista oli 
vastannut suurilla arvoilla sosiaalista pessimismiä mittaaviin väittämiin. En poistanut 
outliereita aineistosta, sillä niiden lähempi tarkastelu osoitti kyseisten vastaajien olleen 
johdonmukaisia omissa vastauksissaan. Oppimisen lähestymistapoja mittaavissa 
muuttujissa ei esiintynyt poikkeavia arvoja.  
Vähintään ominaisarvon 1 saavia faktoreita voidaan pitää hyvinä. Tässä tutkimuksessa 
kaikki hyväksytyt faktorit saivat vähintään ominaisarvon 1. Jouduin poistamaan muutamia 
muuttujia faktorianalyyseistä niiden kommunaliteettiarvojen jäädessä alle 0.30:n rajan. Jos 
kommunaliteetti on kovin alhainen, kertoo se, etteivät faktorit voi selittää kyseistä 
muuttujaa. Faktorianalyysin tulosten tulkinnan helpottamiseksi käytin 
rotatointimenetelmänä Varimax-rotatointia.  Rotatoinnin jälkeen nimesin faktorit niiden 
muuttujien pohjalta, jotka olivat latautuneet voimakkaimmin kullekin faktorille (ks. 
Metsämuuronen, 2011).   
Muodostin summamuuttujat lähestymistavoista oppimiseen, kognitiivis-attributionaalisista 
strategioista ja tunnollisuudesta faktorianalyysin perusteella. Tämän jälkeen tarkastin 
summamuuttujien reliabiliteetit Cronbachin alfa-kertoimen avulla ja tarkastelin 
summamuuttujien normaalijakautuneisuutta silmämääräisesti histogrammien avulla. 
Summamuuttujien välisiä korrelaatioita selvitin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla (ks. 
Metsämuuronen, 2011). Ohjeellisesti voidaan sanoa, että noin 0.30:n korrelaatiokerroin 
kertoo muuttujien välillä olevasta heikosta lineaarisesta yhteydestä, 0.50:n kerroin 
keskinkertaisesta lineaarisesta yhteydestä ja 0.70:n kerroin melko voimakkaasta 
lineaarisesta yhteydestä. Käyttäytymistieteissä voidaan kuitenkin jo 0.50:n 
korrelaatiokerrointa pitää merkkinä voimakkaasta yhteydestä muuttujien välillä 




Käytin klusterianalyysia muodostaessani opiskelijoiden kognitiivis-attributionaalisia 
strategioita kuvaavia profiileja. Otin klusterianalyysiin mukaan neljä kognitiivis-
attributionaalisia strategioita mittaavaa summamuuttujaa.  Klusterianalyysi sopi profiilien 
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muodostamiseen hyvin, sillä se kokoaa samankaltaiset havainnot yhteen ryhmään. 
Klusterianalyyseja on erilaisia, ja tässä tutkimuksessa käytin K-keskiarvon 
ryhmittelyanalyysia. K-keskiarvon ryhmittelyanalyysissa alustavat klusterikeskukset 
määritetään ja jokainen havainto yhdistetään lähimpään klusterikeskukseen. 
Klusterikeskusten etsintä päättyy, kun niissä ei tapahdu muutoksia uusien havaintojen myötä 
tai kun saavutetaan maksimimäärä iterointeja (ks. Metsämuuronen, 2011).  
Kokeilin klusterianalyysia sekä kahden, kolmen että neljän klusterin ratkaisuilla. Kahden 
klusterin ratkaisussa opiskelijat jakautuivat suhteellisen selkeästi kahdelle klusterille, mutta 
jatkoanalyysien kannalta se ei olisi ollut kovin mielekästä. Kokeilu kolmella klusterilla 
osoitti, että opiskelijat voitiin jakaa mielekkäästi myös kolmeen profiiliin, joista kuhunkin 
tulisi jatkoanalyysien kannalta riittävästi opiskelijoita. Neljän klusterin ratkaisussa kahden 
klusterin koot jäivät hyvin pieniksi, eikä klustereiden tulkintakaan ollut selkeä. 
Tulkittavuuden ja jatkoanalyysien kannalta päädyin kolmen klusterin ratkaisuun. Käytin 
profiilien nimeämisessä apuna klustereista muodostamaani kuvaajaa ja summamuuttujien 




Varianssianalyysin avulla voidaan selvittää ryhmien välisiä eroja jonkin selitettävän 
muuttujan suhteen. Yksisuuntaista varianssianalyysia käytetään, kun ryhmitteleviä ja 
selitettäviä muuttujia on yksi (ks. Metsämuuronen, 2011).   Tässä tutkimuksessa käytin 
yksisuuntaista varianssianalyysia selvittääkseni erosivatko klusterianalyysin avulla 
muodostetut opiskelijoiden kognitiivis-attributionaaliset profiilit toisistaan oppimisen 
lähestymistapojen suhteen. Selvittäessäni profiilien välisiä eroja tunnollisuuden suhteen 
käytin Kruskall-Wallisin testiä, joka on varianssianalyysin epäparametrinen vastine (ks. 
Nummenmaa, 2009).  
Jotta varianssianalyysin tulokset olisivat mahdollisimman luotettavia, ennen analyysin 
suorittamista tulee ottaa huomioon muutamia seikkoja. Ensinnäkin analyysiin 
sisällytettävien muuttujien tulisi olla normaalisti jakautuneita. Tarkastellessani 
summamuuttujien histogrammeja silmämääräisesti, totesin niiden olevan riittävän 
normaalisti jakautuneita varianssianalyysin suorittamiselle. Jokaisen vertailtavan ryhmän 
koon tulisi myös olla suurempi kuin 20. Tämä oletus toteutui, sillä pienimmässä ryhmässä 
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oli 22 opiskelijaa. Vertailtavien ryhmien tulisi myös olla suunnilleen yhtä suuret. Tämä 
oletus ei aivan toteutunut, sillä yksi ryhmä poikkesi kooltaan kahdesta muusta ryhmästä (ks. 
Nummenmaa, 2009). Ryhmien varianssien tulisi myös olla yhtä suuret. Tarkistin varianssien 
yhtäsuuruuden SPSS:ssä siihen tarkoitetulla testillä (Homogeneity-of-Variance) (ks. 
Metsämuuronen, 2011). Varianssien yhtäsuuruusoletus täyttyi oppimisen lähestymistapojen 
kohdalla. Tunnollisuuden osalta käytin Kruskall-Wallisin testiä, koska varianssien 
yhtäsuuruusoletus ei täyttynyt (ks. Nummenmaa, 2009).     
Selvitettyäni yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla erosivatko ryhmät tilastollisesti 
merkitsevästi toisistaan lähestymistapojen suhteen, halusin selvittää minkä ryhmien välillä 
erot olivat. Tämän selvittämiseksi käytin post-hoc-testinä Tukeyn testiä. Tukeyn testiä 
voidaan pitää luotettavana, sillä se ei liian helposti väitä ryhmien eroavan toisistaan 
tilastollisesti merkitsevästi (ks. Metsämuuronen, 2011).  
Tulkitsin varianssianalyysin tuloksia F-arvojen, niiden merkitsevyystasojen ja efektikoon 
(η2) avulla. Efektikoko kertoo mitattujen muuttujien välisen yhteyden voimakkuudesta. 
Suuresta efektikoosta voidaan puhua kun η2 = .37, keskisuuresta kun η2 = .24 ja pienestä kun 
η2 = .10 (ks. Nummenmaa, 2009).   
5. Tulokset  
 
5.1. Faktorit ja summamuuttujat     
 
Kognitiivis-attributionaaliset strategiat  
 
Tein faktorianalyysin (principal axis factoring, varimax) kahdellekymmenelle kognitiivis-
attributionaalisia strategioita mittaavalle muuttujalle. Alustava tarkastelu ehdotti viiden 
faktorin ratkaisua. En kuitenkaan päätynyt siihen, koska tehtävien välttelyä mittaavat 
muuttujat jakautuivat kahdelle faktorille, mikä teki faktoreiden nimeämisen ongelmalliseksi. 
Kokeilin muuttujille pakotettua neljän faktorin ratkaisua. Tällöin muuttujien 9 (Minulla on 
usein tunne etten selviydy uudesta asiasta), 14 (On usein turha rupatella niitä näitä kun on 
paljon muutakin tehtävää) ja 19 (Tulen usein sairaaksi jos seuraavana päivänä on jotain 
hankalaa tiedossa) kommunaliteetit jäivät alle 0.30:n, joten poistin ne analyysista. KMO-
testin arvo 0.80 (>0.60) ja Bartlettin sväärisyystestin arvo (728.15, df=136, p<0.001) 
osoittivat korrelaatiomatriisin sopivan faktorianalyysiin. 
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Neljän faktorin ratkaisu tuotti selkeämmät faktorilataukset, jolloin faktorien nimeäminen 
onnistui paremmin. Neljän faktorin ratkaisu selitti 52.5 % muuttujien vaihtelusta. 
Ensimmäiselle faktorille latautuivat muuttujat 2, 8, 12, 5, 4, 6 ja 16. Väittämät löytyvät 
liitteestä 3. Nimesin ensimmäisen faktorin teorian mukaisesti sosiaaliseksi pessimismiksi, ja 
se selitti 18.7 % yhteisvaihtelusta. 
Toiselle faktorille latautuivat muuttujat 11, 3, 7 ja 13. Nimesin faktorin teorian mukaisesti 
vältteleväksi strategiaksi. Faktori selitti 11.8 % yhteisvaihtelusta.  
Kolmannelle faktorille latautuivat muuttujat 15, 17 ja 1. Nimesin faktorin teorian mukaisesti 
suoritusoptimistiksi, ja faktori selitti 11.8 % yhteisvaihtelusta. 
Neljännelle faktorille latautuivat muuttujat 10, 18 ja 20. Muuttuja 18 latautui negatiivisesti 
myös ensimmäiselle faktorille, mutta sisällytin sen kuitenkin neljänteen faktoriin sisällön ja 
latausten pienen eron takia. Väittämän 18 on myös alun perin ajateltu mittaavan sosiaalista 
optimismia. Nimesin neljännen faktorin sosiaaliseksi optimismiksi, ja se selitti 10.2 % 
yhteisvaihtelusta.       
Faktorianalyysin perusteella muodostin summamuuttujat kognitiivis-attributionaalisista 
strategioista ja tarkastin summamuuttujien reliabiliteetit. Sosiaalista pessimismiä kuvaavien 
muuttujien reliabiliteettikerroin oli 0.836. Välttelevää strategiaa kuvaavien muuttujien 
reliabiliteettikerroin oli 0.738. Suoritusoptimismia kuvaavien muuttujien 
reliabiliteettikerroin oli 0.802. Kertoimet eivät olisi nousseet muuttujia poistamalla. 
Sosiaalista optimismia mittaavien muuttujien reliabiliteettikerroin oli 0.762. Kerroin olisi 
noussut hieman, mikäli muuttuja 18 olisi poistettu. Ero ei kuitenkaan ollut huomattava, joten 
päätin sisällyttää muuttujan 18 summamuuttujaan.        
Lähestymistavat oppimiseen  
Tein faktorianalyysin (principal axis factoring, varimax) kahdelletoista oppimisen 
lähestymistapoja mittaavalle muuttujalle. Alustavassa tarkastelussa faktorianalyysi tarjosi 
neljän faktorin ratkaisua. Teorian mukaan lähestymistavat oppimiseen jaetaan usein 
kolmeen, eli pintasuuntautuneeseen, syväsuuntautuneeseen ja suunnitelmalliseen 
opiskeluun. Neljän faktorin ratkaisussa pintasuuntautunut lähestymistapa ja 
suunnitelmallinen opiskelu erottuivat selkeästi toisistaan, mutta syväsuuntautunutta 
lähestymistapaa mittaavat väittämät jakautuivat kahdelle eri faktorille. Väittämät 5 ja 6 
latautuivat yhdelle faktorille ja väittämät 11 ja 12 toiselle faktorille, jolloin faktoreiden 
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nimeäminen osoittautui hankalaksi. Lähestymistapoja mittaavat väittämät löytyvät liitteestä 
2.  
Teoriaan perustuen kokeilin kolmen faktorin ratkaisua, johon myös päädyin selkeiden 
latausten vuoksi. KMO-testin arvo 0.68 (>0.60) sekä Bartlettin sväärisyystestin arvo 
(406.363; df=55, p<0.001) osoittivat korrelaatiomatriisin sopivan faktorianalyysiin. 
Väittämän 3 kommunaliteettiarvo jäi alle 0.30:n, joten poistin sen analyysista. Kolmen 
faktorin ratkaisu selitti 49.8 % muuttujien vaihtelusta. Ensimmäiselle faktorille latautuivat 
väittämät 2, 4, 8 ja 10. Nimesin faktorin teorian mukaisesti suunnitelmalliseksi opiskeluksi, 
ja se selitti 19.1 % yhteisvaihtelusta. Toiselle faktorille latautuivat väittämät 5, 6, 11 ja 12. 
Nimesin faktorin teorian mukaisesti syväsuuntautuneeksi lähestymistavaksi, ja se selitti 17.2 
% yhteisvaihtelusta. Kolmannelle faktorille latautuivat väittämät 1, 7 ja 9. Nimesin faktorin 
teorian mukaisesti pintasuuntautuneeksi lähestymistavaksi, ja se selitti 13.5 % 
yhteisvaihtelusta.  
Faktorianalyysin perusteella muodostin summamuuttujat lähestymistavoista oppimiseen ja 
tarkastin niiden reliabiliteetit. Suunnitelmallista opiskelua kuvaavien muuttujien 
reliabiliteettikerroin oli 0.786. Syväsuuntautunutta lähestymistapaa kuvaavien muuttujien 
reliabiliteettikerroin oli 0.765. Pintasuuntautunutta lähestymistapaa kuvaavien muuttujien 
reliabiliteettikerroin oli 0.701. Kertoimet eivät olisi nousseet muuttujia poistamalla. 
 
Tunnollisuus  
Tein faktorianalyysin kolmelle tunnollisuutta mittaavalle muuttujalle. Muuttujan 2 (”Näen 
itseni sellaisena ihmisenä joka voi joskus olla huolimaton”) kommunaliteettiarvo jäi 
selkeästi alle 0.30:n, joten poistin sen analyysista. KMO-testin arvo 0.50 jäi hieman 
suositellun rajan (0.60) alapuolelle. Kaksi tunnollisuutta mittaavaa väittämää latautuivat 
yhdelle faktorille, joka selitti 53 % muuttujien vaihtelusta. Väittämät löytyvät liitteestä 4.   
Muodostin kahdesta väittämästä summamuuttujan, jonka nimesin tunnollisuudeksi. 







5.2. Opiskelijoiden käyttämät kognitiivis-attributionaaliset strategiat, 
lähestymistavat ja tunnollisuus sekä niiden yhteydet toisiinsa    
 
Tässä luvussa etsin vastauksia tutkimuskysymyksiin 1a ja 1b. Tarkastelen ensin vastauksia 
kysymykseen 1a: Millaisena opiskelijoiden kognitiivis-attributionaaliset strategiat, 
lähestymistavat oppimiseen ja tunnollisuus näyttäytyvät aineistossa?   
Muodostettuani summamuuttujat kognitiivis-attributionaalisista strategioista tarkastelin 
niiden keskiarvoja koko aineistossa. Keskiarvojen perustella opiskelijoilla esiintyi enemmän 
suoritusoptimismia kuin tehtäviä välttelevää strategiaa. Myös sosiaalista optimistista 
reagointityyliä esiintyi enemmän kuin sosiaalista pessimististä reagointityyliä. Tosin hajonta 
oli suurta varsinkin sosiaalisen optimismin kohdalla. Summamuuttujien keskiarvot ja 
keskihajonnat on esitetty alla olevassa taulukossa 2.       
Taulukko 2: Kognitiivis-attributionaaliset strategiat (N=111) 
  Keskiarvo Keskihajonta Cronbachin alfa 
Sosiaalinen pessimismi 2.7 1.0 .836 
Sosiaalinen optimismi 5.1 1.2 .762 
Tehtävien välttely 3.6 1.0 .738 
Suoritusoptimismi 5.1 0.9 .802 
 
Oppimisen lähestymistavoista muodostettujen summamuuttujien keskiarvojen perusteella 
opiskelijoilla esiintyi eniten syväsuuntautunutta lähestymistapaa ja vähiten 
pintasuuntautunutta lähestymistapaa. Suunnitelmallista opiskelua esiintyi hieman enemmän 
kuin pintasuuntautunutta lähestymistapaa. Tosin hajonta oli melko suurta kaikkien kolmen 
muuttujan kohdalla. Summamuuttujien keskiarvot ja hajonnat on esitetty alla olevassa 










Taulukko 3: Lähestymistavat oppimiseen (N=111) 





3.9 1.3 .786 
Syväsuuntautunut 
LT 
4.5 1.1 .765 
Pintasuuntautunut 
LT 
3.7 1.1 .701 
 
 
Viimeisenä tarkastelin tunnollisuus-summamuuttujan keskiarvoa koko aineistossa. 
Tunnollisuuden keskiarvo aineistossa oli 5.6 ja keskihajonta 0.9. Tunnollisuus sai varsin 
korkean keskiarvon eli opiskelijat kokivat olevansa tunnollisia opinnoissaan.      
    
Kognitiivis-attributionaalisten strategioiden, lähestymistapojen ja tunnollisuuden väliset 
yhteydet 
 
Seuraavaksi tarkastelen Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla vastauksia 
tutkimuskysymykseen 1b: Miten kognitiivis-attributionaaliset strategiat, lähestymistavat 
oppimiseen ja tunnollisuus ovat yhteydessä toisiinsa? 
 Kaikki tilastollisesti merkitsevät (p<.05 ja p<.01) korrelaatiot on esitetty alla olevassa 
taulukossa 4. Syväsuuntautunut lähestymistapa oppimiseen oli positiivisesti yhteydessä 
suunnitelmalliseen opiskeluun. Syväsuuntautunut lähestymistapa oli positiivisesti 
yhteydessä myös sosiaalisen optimismin ja suoritusoptimismin kanssa sekä negatiivisesti 
yhteydessä sosiaalisen pessimismin ja välttelevän strategian kanssa. Suunnitelmallinen 
opiskelu oli positiivisesti yhteydessä sosiaaliseen optimismiin, suoritusoptimismiin ja 
tunnollisuuteen opinnoissa. Suunnitelmallinen opiskelu oli negatiivisesti yhteydessä 
sosiaaliseen pessimismiin ja välttelevään strategiaan. Pintasuuntautunut lähestymistapa oli 
positiivisesti yhteydessä sosiaaliseen pessimismiin ja välttelevään strategiaan sekä 
negatiivisesti yhteydessä suoritusoptimismiin ja tunnollisuuteen opinnoissa. 
Lisäksi suoritusoptimismi ja sosiaalinen optimismi olivat negatiivisesti yhteydessä 
välttelevään strategiaan. Sosiaalinen pessimismi oli positiivisesti yhteydessä välttelevään 
strategiaan ja negatiivisesti yhteydessä sosiaaliseen optimismiin. Suoritusoptimismi oli 
positiivisesti yhteydessä tunnollisuuteen, ja välttelevä strategia oli negatiivisesti yhteydessä 
tunnollisuuteen. Sosiaalinen optimismi oli positiivisesti yhteydessä tunnollisuuteen.     
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Taulukko 4: Korrelaatiomatriisi summamuuttujista  
  1. 2. 3. 4. 5. 6.  7.    
1.Suunnitelmallinen 
opiskelu 
           
           
           
2.Syväsuuntautunut 
lähestymistapa 
.241*           
           
           
3.Pintasuuntautunut 
lähestymistapa 
-.147 -.15          
           
           
4.Sosiaalinen pessi-
mismi 
-.353** -.326** .208*         
           
           
5.Sosiaalinen opti-
mismi 
.319** .265** .039 -.501**        
           
           
6.Välttelevä strategia 
-.575** -.297** .381** .296** -.193*       
           
           
7.Suoritusoptimismi 
.315** .244** -.531** -.148 .133 -.342**      
           
           
8. Tunnollisuus  
.572** .139 -.202* -.087 .200* -.440** .526**     
           
           
           
* p<.05, **p<.01     
 
5.3. Opiskelijoiden kognitiivis-attributionaaliset profiilit    
 
Tässä luvussa etsin vastausta toiseen tutkimuskysymykseeni: 
Millaisia ovat toisen vuoden opiskelijoiden kognitiivis-attributionaaliset profiilit?    
Tarkastellessani minkälaisiin kognitiivis-attributionaalisiin profiileihin opiskelijat voitaisiin 
jakaa, käytin analyysimenetelmänä klusterianalyysia (K-means clustering). Otin analyysiin 
mukaan neljä summamuuttujaa, eli sosiaalisen pessimismin, sosiaalisen optimismin, 
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välttelevän strategian ja suoritusoptimismin. Jokainen analyysissa mukana ollut muuttuja 
erotteli ANOVA-testin mukaan vastaajia hyvin (p<.001) (ks. liite 5).  
Kolmen klusterin ratkaisussa ensimmäiseen klusteriin eli opiskelijaprofiiliin kuului 40 
opiskelijaa, toiseen 22 opiskelijaa ja kolmanteen 49 opiskelijaa. Kuvaajat profiileista on 
esitetty alla olevassa kuvassa 1. Summamuuttujien keskiarvot kussakin profiilissa on esitetty 
taulukossa 5.   
Nimesin ensimmäisen profiilin nimellä Optimistiset tehtäviin tarttuvat opiskelijat (kuvassa 
profiili 1). Tähän profiiliin kuuluneet opiskelijat olivat vastanneet suurilla arvoilla sosiaalista 
optimismia ja suoritusoptimismia mittaaviin väittämiin ja pienillä arvoilla sosiaalista 
pessimismiä ja tehtävien välttelyä mittaaviin väittämiin. Tähän profiiliin kuuluvat opiskelijat 
uskoivat pärjäävänsä opinnoissaan, viihtyivät sosiaalisissa tilanteissa hyvin ja uskoivat 
sosiaalisista suhteista olevan apua opintoihin liittyviä haasteita kohdatessaan. Lisäksi 
opiskelutehtävien välttelyä esiintyi selkeästi vähemmän tässä profiilissa verrattuna kahden 
muun profiilin opiskelijoihin.  
Toisen profiilin nimesin Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden 
profiiliksi (kuvassa profiili 2). Tähän profiiliin kuuluneet opiskelijat olivat vastanneet 
sosiaalista optimismia mittaaviin väittämiin selkeästi pienemmillä arvoilla kuin kahdessa 
muussa profiilissa. Sosiaalista pessimismiä mittaaviin väittämiin oli vastattu suuremmilla 
arvoilla kuin kahdessa muussa ryhmässä. Lisäksi tämä oli ainoa profiili, jossa sosiaalista 
optimismia mittaaviin väittämiin oli vastattu pienemmillä arvoilla kuin sosiaalista 
pessimismiä mittaaviin väittämiin. Tämän profiilin opiskelijat olivat vastanneet tehtävien 
välttelyä mittaaviin väittämiin suuremmilla arvoilla kuin ensimmäisen profiilin opiskelijat, 
mutta ero kolmanteen ryhmään oli pieni. Suoritusoptimismia mittaaviin väittämiin oli myös 
vastattu pienemmillä arvoilla kuin kahdessa muussa profiilissa. Tähän profiiliin kuuluneet 
opiskelijat eivät pitäneet sosiaalisia tilanteita niin miellyttävinä kuin kahden muun profiilin 
opiskelijat. He kokivat myös sosiaalisista suhteista olevan vähemmän hyötyä opintoihin 
liittyviä haasteita kohdattaessa.   
Nimesin kolmannen profiilin nimellä Sosiaaliset opiskelijat (kuvassa profiili 3). Kuten 
ensimmäisessä profiilissa, myös tässä profiilissa opiskelijat olivat vastanneet pienillä 
arvoilla sosiaalista pessimismiä ja suurilla arvoilla sosiaalista optimismia mittaaviin 
väittämiin. Tämä profiili poikkesi kuitenkin ensimmäisestä siinä, että opiskelijoilla esiintyi 
selvästi enemmän tehtävien välttelyä. Tehtävien välttelyn keskiarvo asettui kuitenkin 
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asteikon puoliväliin. Tämän ryhmän opiskelijat olivat suoritusoptimistisempia toiseen 
profiiliin verrattuna. Tähän profiiliin kuuluville opiskelijoille opintojen kautta saatavat 
sosiaaliset suhteet olivat tärkeitä.  
Kuva 1: Opiskelijoiden kognitiivis-attributionaaliset profiilit  
 
 











Sos. pessimismi Sos. optimismi Teht. välttely Suoritusoptimismi
Opiskelijaprofiilit
profiili 1 profiili 2 profiili 3
 
 














2.17 3.78 2.59 
Sosiaalinen 
optimismi 
5.61 3.27 5.53 
Tehtävien 
välttely 
2.58 4.21 4.13 
Suoritus- 
optimismi 
5.67 4.51 4.91 
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5.4. Kognitiivis-attributionaalisten profiilien väliset erot oppimisen 
lähestymistapojen ja tunnollisuuden suhteen      
  
Tässä luvussa etsin vastauksia tutkimuskysymyksiin 3a ja 3b. Tarkastelen ensin vastauksia 
kysymykseen 3a: Miten kognitiivis-attributionaaliset profiilit eroavat toisistaan oppimisen 
lähestymistapojen suhteen? 
 
5.4.1. Erot lähestymistavoissa oppimiseen  
 
Suunnitelmallinen opiskelu  
Varianssianalyysi osoitti, että profiilit erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan 
suunnitelmallisen opiskelun suhteen (F(2, 108)=17.612, p<.001, η2=.246). Profiilit selittivät 
24.6 % suunnitelmallisessa opiskelussa esiintyneestä vaihtelusta (ks. liite 6). Efektikokoa 
voidaan pitää keskisuurena (ks. Nummenmaa, 2009) Tarkastellessani mitkä profiilit erosivat 
toisistaan havaitsin, että profiilit 1 ja 2 sekä 1 ja 3 erosivat tilastollisesti merkitsevästi 
toisistaan suunnitelmallisen opiskelun suhteen (p= .00 < .05). Ne opiskelijat, jotka kuuluivat 
Optimististen tehtäviin tarttuvien opiskelijoiden profiiliin (1), opiskelivat todennäköisesti 
suunnitelmallisemmin (M= 4.71) kuin ne opiskelijat, jotka kuuluivat Sosiaalisia tilanteita 
välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiiliin (2) (M= 3.02). Samoin Optimististen 
tehtäviin tarttuvien opiskelijoiden profiiliin kuuluneet opiskelijat opiskelivat todennäköisesti 
suunnitelmallisemmin kuin ne opiskelijat, jotka kuuluivat Sosiaalisten opiskelijoiden 
profiiliin (3) (M= 3.72).     
Myös profiilit 2 ja 3 erosivat tilastollisesti merkitsevästi suunnitelmallisen opiskelun suhteen 
(p = .045 < .05). Opiskelijat, jotka kuuluivat Sosiaalisten opiskelijoiden profiiliin (3), 
opiskelivat todennäköisesti suunnitelmallisemmin (M = 3.72) kuin opiskelijat, jotka 
kuuluivat Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiiliin (2) ( M = 
3.02).     
Syväsuuntautunut lähestymistapa 
Profiilit erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan syväsuuntautuneen lähestymistavan 
suhteen (F(2, 108)= 6.534, p<.05, η2=.108). Profiilit selittivät 10.8 % syväsuuntautuneen 
lähestymistavan käytössä esiintyneestä vaihtelusta (ks. liite 7). Efektikoko oli melko pieni 
 37 
 
(ks. Nummenmaa, 2009). Tarkastellessani mitkä profiilit erosivat toisistaan, havaitsin, että 
profiilit 1 ja 2 erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan syväsuuntautuneen 
lähestymistavan suhteen (p=.002 <.05). Opiskelijat, jotka kuuluivat Optimististen tehtäviin 
tarttuvien opiskelijoiden profiiliin, opiskelivat todennäköisesti syväsuuntautuneemmin 
(M=4.75) kuin opiskelijat, jotka kuuluivat Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen 
opiskelijoiden profiiliin (M=3.78). Profiilit 1 (Optimistiset tehtäviin tarttuvat opiskelijat) ja 
3 (Sosiaaliset opiskelijat) eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan 
syväsuuntautuneen lähestymistavan suhteen.  
Profiilit 2 ja 3 erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan syväsuuntautuneen 
lähestymistavan suhteen (p=.009 <.05). Opiskelijat, jotka kuuluivat Sosiaalisten 
opiskelijoiden profiiliin, opiskelivat todennäköisesti syväsuuntautuneemmin (M=4.59) kuin 
Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiiliin kuuluneet opiskelijat 
(M=3.78).   
Pintasuuntautunut lähestymistapa 
Profiilit erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan pintasuuntautuneen lähestymistavan 
suhteen (F(2, 108)=10.047, p<.001, η2=.157). Profiilit selittivät 15.7 % pintasuuntautuneen 
lähestymistavan käytössä esiintyneestä vaihtelusta (ks. liite 8). Efektikoko oli pienen ja 
keskisuuren välissä (ks. Nummenmaa, 2009). Tarkastellessani mitkä profiilit erosivat 
toisistaan havaitsin, että profiilit 1 ja 2 sekä 1 ja 3 erosivat tilastollisesti merkitsevästi 
toisistaan pintasuuntautuneen lähestymistavan suhteen (p=.005 <.05). Opiskelijat, jotka 
kuuluivat Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiiliin, 
opiskelivat todennäköisesti pintasuuntautuneemmin (M=4.00) kuin Optimististen tehtäviin 
tarttuvien opiskelijoiden profiiliin kuuluneet opiskelijat (M=3.14). Myös Sosiaalisten 
opiskelijoiden profiiliin kuuluneet opiskelijat opiskelivat todennäköisesti 
pintasuuntautuneemmin (M=4.04) kuin Optimististen tehtäviin tarttuvien opiskelijoiden 
profiiliin kuuluneet.    
Profiilit 2 ja 3 eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan pintasuuntautuneen 








Seuraavaksi tarkastelen vastausta tutkimuskysymykseen 3b: Miten kognitiivis-
attributionaaliset profiilit eroavat toisistaan tunnollisuuden suhteen? 
Kruskall-Wallisin testi osoitti, että profiilit erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan 
tunnollisuuden suhteen (ks. liite 9). Profiilit 1 ja 2 erosivat toisistaan tunnollisuuden suhteen 
(p=.001 <.05). Optimististen tehtäviin tarttuvien opiskelijoiden profiiliin kuuluneet olivat 
tunnollisempia opinnoissaan (M=6.10) kuin Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen 
opiskelijoiden profiiliin kuuluneet opiskelijat (M=5.11). Myös profiilit 1 ja 3 erosivat 
tilastollisesti merkitsevästi toisistaan tunnollisuuden suhteen (p=.001 <.05). Opiskelijat, 
jotka kuuluivat Optimististen tehtäviin tarttuvien opiskelijoiden profiiliin, olivat 
tunnollisempia (M=6.10) kuin Sosiaalisten opiskelijoiden profiiliin kuuluneet opiskelijat 
(M=5.40). Profiilit 2 ja 3 eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan tunnollisuuden 
suhteen.  
 
5.4.3. Yhteenveto profiilien välisistä eroista  
 
Alla olevassa taulukossa 6 on vielä kootusti esitetty profiilien väliset erot kunkin 
tarkastellun muuttujan suhteen. Pienellä tähdellä on merkitty niiden profiilien 
summamuuttujien keskiarvot, jotka erosivat tilastollisesti merkitsevästi kahden muun 

















































Pintasuuntautuneisuutta esiintyi saman 





























6.1. Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys   
 
Tässä luvussa tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyyttä. Tutkimusraportissani 
olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen vaiheet mahdollisimman tarkasti, jotta lukijalle 
muodostuisi selkeä kuva tutkimuksen toteuttamisesta. Noudatin tutkimuksen teon eettisiä 
periaatteita koko tutkimusprosessin ajan.  
Käytin tämän tutkimuksen aineiston keräämisessä valmiita aiemmin testattuja mittareita, 
jotta tutkimukseni tulokset olisivat mahdollisimman luotettavia ja vertailtavissa 
aikaisempien tutkimusten tuloksiin. Metsämuurosen (2011) mukaan on suositeltavaa käyttää 
valmista mittaria, jonka reliabiliteetti ja validiteetti on tutkittu. Silloin tulokset voivat olla 
vertailukelpoisia niiden tutkimustulosten kanssa, jotka on saatu samalla mittarilla toisessa 
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yhteydessä (Metsämuuronen, 2011). Mittasin lähestymistapoja oppimiseen samoilla 
väittämillä kuin LEARN-kyselyssä. Kyselyn toimivuutta on testattu useasti 
yliopistokontekstissa (Parpala & Lindblom-Ylänne, 2012). Kognitiivis-attributionaalisia 
strategioita mittasin suomalaisella lyhennetyllä versiolla SAQ-kyselystä (Nurmi ym., 1995) 
ja tunnollisuutta NEO-FFI- mittarin suomalaisella lyhennetyllä versiolla (Rantanen ym., 
2007). Samoja mittareita käyttivät myös Räisänen ym. (2014) tutkimuksessaan.  
Keräsin tutkimuksen aineiston sekä luennolla että e-lomakkeella. Sisällöltään e-lomake 
vastasi täysin luennolla jaettua lomaketta. Testautin kyselylomakkeen muutamalla 
opiskelijalla ennen aineiston keräämistä, jolloin voin varmistua kysymysten 
ymmärrettävyydestä. Olin itse keräämässä aineistoa luennolla, joten opiskelijoilla oli 
mahdollisuus kysyä minulta lomakkeen täyttämisestä. Niillä, jotka vastasivat e-lomakkeella, 
ei tätä mahdollisuutta ollut. Saatekirjeessä oli kuitenkin yhteystietoni mahdollisia 
kysymyksiä varten. Vastaajia rohkaistiin vastaamaan väittämiin rehellisesti, ja saatekirjeessä 
painotettiin, että vastauksia käsitellään luottamuksellisesti.  
Tutkimuksen aineisto oli suhteellisen pieni, sillä vastaajia oli 111. Käyttämistäni 
analyysimenetelmistä faktorianalyysi asetti tiukimmat oletukset aineiston koolle. Kutakin 
faktorianalyysiin sisällytettävää muuttujaa kohden tuli olla vähintään 5 havaintoa 
(Metsämuuronen, 2011). Aineiston koko riitti juuri ja juuri, kun kognitiivis-attributionaalisia 
strategioita mittaavia muuttuja oli 20. Oli siis perusteltua tehdä faktorianalyysi kognitiivis-
attributionaalisia strategioita mittaaville muuttujille.   
Käsitteet reliabiliteetti ja validiteetti liittyvät kvantitatiivisessa tutkimuksessa mittauksen 
luotettavuuteen. Reliabiliteetilla viitataan tutkimuksen toistettavuuteen. Eli jos samaa 
mittaria käytettäisiin uudelleen saman ilmiön tutkimiseen samassa kontekstissa, saataisiin 
hyvän reliabiliteetin omaavalla mittarilla samanlaisia tuloksia kuin ensimmäiselläkin 
kerralla. Mittarin reliabiliteettia voidaan tarkastella sen sisäisen konsistenssin avulla 
laskemalla Cronbachin alfa-kertoimia. Ohjeellisesti voidaan sanoa, että alfan arvoa 0.60 tai 
enemmän, voidaan pitää hyvänä (Metsämuuronen, 2011). Käytettyjen mittareiden 
reliabiliteetin varmistamiseksi tarkastin summamuuttujien muodostamisen jälkeen niiden 
reliabiliteetit Cronbachin alfa-kertoimen avulla. Reliabiliteetit vaihtelivat 0.679 ja 0.856 
välillä. Kertoimet olivat siis hyvät jokaisen muodostamani summamuuttujan kohdalla, 
eivätkä kertoimet olisi merkittävästi nousseet muuttujia poistamalla.   
Tutkimuksen sisäisellä validiteetilla viitataan siihen, mitataanko tutkimuksessa sitä mitä on 
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haluttukin mitata. Hyvä validiteetti tarkoittaa, että käytetyssä mittarissa on onnistuttu 
operationalisoimaan tutkimuksen teoreettiset käsitteet. Lisäksi mittarin tulisi riittävän hyvin 
kattaa käsiteltävänä oleva ilmiö (Metsämuuronen, 2011). Kokosin tässä tutkimuksessa 
käytetyn mittarin osiot jo toimiviksi todetuista mittareista. Mittaria kootessani kiinnitin 
huomiota osioiden ja tutkimukseni teoreettisten käsitteiden vastaavuuteen.  
Tutkimukseni tarkoituksena oli tarkastella opiskelijoiden sitoutumista opintoihin, jota 
lähestyin tutkimalla opiskelijoiden kognitiivis-attributionaalisia strategioita, 
lähestymistapoja oppimiseen sekä tunnollisuutta opinnoissa. Opintoihin sitoutuminen on 
kuitenkin käsitteenä moniulotteinen (Chapman, 2003), joten siihen voi liittyä monenlaisia 
tekijöitä, joita en ole tässä tutkimuksessa pystynyt käsittelemään. Tähän tutkimukseen 
valitsemani elementit eivät välttämättä anna kattavaa kuvaa opintoihin sitoutumisesta. 
Tutustuttuani oppimisen lähestymistavoista, kognitiivis-attributionaalisista strategioista ja 
tunnollisuudesta tehtyihin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen, totesin niissä esiintyvän piirteitä, 
joiden avulla voidaan tarkastella opintoihin sitoutumista.  
Mittasin tunnollisuutta tässä tutkimuksessa vain kolmella väittämällä, joista 
summamuuttujaan sisällytin vain kaksi väittämää. Jätin käänteisen väittämän 2 (Näen itseni 
sellaisena ihmisenä joka voi joskus olla huolimaton) pois summamuuttujasta, koska se sai 
matalan kommunaliteettiarvon faktorianalyysissa. Opiskelijat olivat saattaneet tulkita tätä 
väittämää eri lailla kuin kahta muuta tunnollisuutta mittaavaa väittämää. Vain kahden 
väittämän mukaan ottamista voi kritisoida siitä, että saadaanko kahdella väittämällä katettua 
käsiteltävä ilmiö tarpeeksi laajasti. Tässä tapauksessa väittämän 2 poisjättäminen oli 
mielestäni kuitenkin perusteltua.      
Ulkoisella validiteetilla viitataan tutkimustulosten yleistettävyyteen ja siihen mihin ryhmään 
tulokset voidaan yleistää (Metsämuuronen, 2011). Tämän tutkimuksen kohteena olivat 
Aalto-yliopiston insinööritieteiden korkeakoulun toisen vuoden opiskelijat. Tutkimuksen 
lopullinen vastausprosentti oli 47% eli lähes puolet toisen vuoden opiskelijoista vastasivat 
kyselyyn. Myös vastaajien sukupuolijakauma noudatteli perusjoukon jakaumaa. Tällä 
perusteella tutkimustulosten voidaan sanoa olevan kohtalaisesti yleistettävissä 
perusjoukkoon. Vastausprosentin nostamiseksi laitoin opiskelijoille kolme muistutusviestiä 
sähköpostitse. Muistutusviestit auttoivat nostamaan vastausprosenttia hieman.  
On hyvä kuitenkin huomioida, että vastaajista 61 % oli Energia- ja ympäristötekniikan 
opiskelijoita, 28 % Kone- ja rakennustekniikan opiskelijoita ja 11 % Rakennetun ympäristön 
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pääaineen opiskelijoita. Koska suurin osa vastaajista oli Energia- ja ympäristötekniikan 
opiskelijoita, ei yleistettävyys kahden muun pääaineen opiskelijoihin ole välttämättä kovin 
hyvä. Tässä yhteydessä tulee kuitenkin pohtia, eroaako opiskelu eri pääaineissa merkittävästi 
toisistaan. Kuten aiemmin jo totesin, ainakin opintojen alkuvaiheessa kunkin pääaineen 
opiskelijoilla on samoja peruskursseja.    
Tutkimustulosten luotettavuutta on saattanut heikentää, jos osa opiskelijoista on vastannut 
kyselylomakkeen väittämiin sosiaalisesti suotavalla tavalla. Tämän minimoimiseksi pyysin 
heitä vastaamaan väittämiin rehellisesti. Opiskelijat ovat siis voineet raportoida olevansa 
enemmän tunnollisia, syväsuuntautuneita, suoritusoptimistisia ja sosiaalisesti optimistisia 
kuin todellisuudessa ovat.  
Käsittelin tutkimusaineistoa luottamuksellisesti, eikä ulkopuolisilla ollut siihen pääsyä. 
Kysyin vastaajien sähköpostiosoitteita vain, koska heillä oli mahdollisuus voittaa 
elokuvalippuja.  Suoritin arvonnan ennen aineiston koodaamista SPSS:ään, eikä 
sähköpostiosoitteita siirretty sinne. Henkilöiden antamia vastauksia ei siis missään vaiheessa 
yhdistetty sähköpostiosoitteisiin. Tutkimuksen tulokset on esitetty tilastollisesti 
ryhmätasolla, joten yksittäisten vastaajien tunnistaminen ei ole mahdollista.  
 
6.2. Tutkimustulokset ja niiden suhde aikaisempiin tutkimuksiin   
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää Aalto yliopiston insinööritieteiden 
korkeakoulun toisen vuoden opiskelijoiden sitoutumista opintoihin, tarkastelemalla 
opiskelijoiden lähestymistapoja oppimiseen, kognitiivis-attributionaalisia strategioita sekä 
tunnollisuutta opinnoissa. Tutkimuksessa selvitettiin oppimisen lähestymistapojen, 
kognitiivis-attributionaalisten strategioiden ja tunnollisuuden välisiä yhteyksiä. Lisäksi 
selvitettiin, minkälaisiin kognitiivis-attributionaalisiin profiileihin opiskelijat voitaisiin 
jakaa ja miten nämä profiilit erosivat toisistaan oppimisen lähestymistapojen ja 
tunnollisuuden suhteen.  
Koko aineiston keskiarvojen perusteella opiskelijoilla ilmeni enemmän optimistista 
strategiaa suoritustilanteissa (M=5.1) kuin välttelevää strategiaa (M=3.6). Lisäksi 
opiskelijoilla ilmeni enemmän sosiaalista optimistista (M=5.1) kuin sosiaalista pessimististä 
reagointityyliä (M=2.7). Tämän perusteella voidaan sanoa, että toisen vuoden opiskelijat 
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suhtautuivat opiskeluun pääosin positiivisesti ja kokivat pärjäävänsä opinnoissaan. 
Opiskelijat kokivat myös, että opiskelukavereilta voi saada tukea opintojen aikana. Henkilöt, 
jotka uskovat omiin kykyihinsä opinnoissa pärjäämisensä suhteen, ovat todennäköisesti 
myös valmiita työskentelemään opintojensa eteen (Schunk & Pajares, 2010). Opintoihin 
sitoutumisen kannalta omaan pärjäämiseen luottaminen voi olla merkittävää.    
Oppimisen lähestymistapojen keskiarvojen tarkastelu koko aineistossa osoitti, että 
syväsuuntautunutta lähestymistapaa esiintyi opiskelijoilla eniten (M=4.5) ja 
pintasuuntautunutta lähestymistapaa vähiten (M=3.7). Suunnitelmallista opiskelua esiintyi 
siltä väliltä. Syväsuuntautuneisuuden saadessa korkeimman keskiarvon, opiskelijoiden 
voidaan päätellä olleen kiinnostuneita valitsemastaan alasta ja motivoituneita kehittämään 
omaa osaamistaan (Biggs, 1987; Ramsden, 1992). Lähestymistavat oppimiseen kertovat 
laadullisesti erilaisista tavoista prosessoida opiskeltavaa asiaa, joten ne kertovat 
kognitiivisesta sitoutumisesta opintoihin. (Biggs, 1987; Biggs, 1999; Sakurai 2014). 
Syväsuuntautuneen lähestymistavan käytön perusteella, opiskelijoiden voidaan sanoa olleen 
varsin sitoutuneita opintoihinsa.     
Vaikka syväsuuntautunutta lähestymistapaa esiintyi eniten, ei pintasuuntautuneen 
lähestymistavan keskiarvo aineistossa ollut kovin matala. Tämä voi kuitenkin olla myös 
insinööritieteiden alaan liittyvä piirre. Kuten Ramsden (1997) on tuonut esiin, joillakin 
aloilla edellytetään paljon yksityiskohtaista osaamista. Insinööritieteiden opinnot alkavat 
perusopinnoilla, joihin kuuluu esimerkiksi matematiikkaa, kemiaa, fysiikkaa ja 
tietotekniikkaa. Nämä opinnot ovat suurimmaksi osaksi samoja eri pääaineiden 
opiskelijoille, ja vasta pääaineopinnot ovat alakohtaisempia (Kandidaatti-ohjelman opinto-
opas, 2013–2014). Tämän tutkimuksen kohteena olleet opiskelijat olivat toisen 
opiskeluvuotensa alussa aloittelemassa pääaineopintojaan, ja siihen asti he olivat opiskelleet 
perusopintoja. Voi olla, että tässä vaiheessa opintoja opiskelijoilla on ollut vaikeuksia liittää 
”hajanaisten” kurssien asioita toisiinsa. Heille on saattanut myös olla vaikeaa hahmottaa, 
mitkä kaikki eri kursseilla esiin tulleet asiat kuuluvat heidän valitsemansa pääaineen 
ydinalueeseen.  
Opiskelijat osoittautuivat vastaustensa perusteella myös hyvin tunnollisiksi opinnoissaan 
(summamuuttujan keskiarvo oli 5.6). Tunnollisten henkilöiden on todettu olevan 
tavoitesuuntautuneita, suunnitelmallisia ja sitkeitä haasteita kohdatessaan (Roberts ym., 
2009). Tällaisten piirteiden voidaan olettaa edesauttavan opintojen etenemistä. 
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Tunnollisuuden korkeaan keskiarvoon on hyvä suhtautua hieman kriittisesti, sillä opiskelijat 
ovat saattaneet vastata sitä mittaaviin väittämiin sosiaalisesti suotavalla tavalla.    
Kognitiivis-attributionaalisten strategioiden, lähestymistapojen ja tunnollisuuden väliset 
yhteydet aikaisempien tutkimusten valossa tarkasteltuina 
 
Summamuuttujien välisten korrelaatioiden tarkastelu osoitti useita positiivisia ja negatiivisia 
yhteyksiä summamuuttujien välillä. Syväsuuntautunut lähestymistapa korreloi positiivisesti 
suunnitelmallisen opiskelun kanssa. Samanlaiseen tulokseen päätyivät myös Rytkönen ym. 
(2012) tutkimuksessaan. Entwistle (2009) on todennut syväsuuntautuneen lähestymistavan 
ja suunnitelmallisen opiskelun yhdistelmän olevan toimiva opintomenestyksen kannalta. 
Syvällinen asioiden omaksuminen ei riitä, jos kurssit jäävät suorittamatta 
aikatauluongelmien takia. Opintoihin sitoutumisen kannalta syväsuuntautuneen 
lähestymistavan ja suunnitelmallisen opiskelun yhteys voi kertoa opiskelijoiden halusta 
käyttää aikaa opintoihinsa. Opintojen suunnitteleminen voi myös olla merkki tavoitteesta 
viedä opinnot loppuun. Toisin kuin Rytkösen ym. (2012) tutkimuksessa, tässä tutkimuksessa 
pintasuuntautuneen lähestymistavan ja suunnitelmallisen opiskelun välillä ei ollut 
negatiivista korrelaatiota.  
Syväsuuntautunut lähestymistapa oli positiivisesti yhteydessä suoritusoptimismin ja 
negatiivisesti välttelevän strategian kanssa. Samanlaisia tuloksia on saatu myös 
aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Heikkilä & Lonka, 2006; Heikkilä ym., 2012). Tulos 
kertoo siitä, että ne opiskelijat jotka kokivat pärjäävänsä opinnoissaan, olivat sisäisesti 
motivoituneita, pyrkivät ymmärtämään opiskeltavia asioita ja hahmottamaan 
kokonaisuuksia. Syväsuuntautuneen lähestymistavan oppimiseen on todettu olevan 
yhteydessä laadukkaaseen oppimiseen ja opintomenestykseen (esim. Prosser & Trigwell, 
1999; Zeegers, 2001). Syväsuuntautuneen lähestymistavan ja suoritusoptimismin yhteyttä 
voi selittää syväsuuntautuneiden opiskelijoiden saamat hyvät arvosanat opinnoissa, jotka 
ovat puolestaan edesauttaneet optimistisen strategian omaksumista jatkossa. 
Syväsuuntautunut lähestymistapa oli lisäksi positiivisesti yhteydessä sosiaalisen 
optimistisen reagointityylin ja negatiivisesti sosiaalisen pessimistisen reagointityylin kanssa.  
 
Pintasuuntautuneisuus oli negatiivisesti yhteydessä suoritusoptimismiin ja positiivisesti 
yhteydessä välttelevään strategiaan. Samanlaisia tuloksia on saatu myös aikaisemmissa 
tutkimuksissa (esim. Heikkilä & Lonka, 2006; Heikkilä ym., 2012). 
Pintasuuntautuneisuuden ja välttelevän strategian yhteys saattaa kertoa siitä, että 
 45 
 
epäonnistumisen pelossa opiskelijat välttelivät opiskelutehtäviään, jolloin opiskelu jäi hyvin 
pinnalliseksi. Tutkimuksessa on todettu, että syväsuuntautuneen lähestymistavan 
tukemiseksi opiskelun tulisi olla säännöllistä kurssin aikana (Postareff ym., 2015). 
Välttelevän strategian on todettu olevan yhteydessä ego-orientaatioon eli välttelevän 
strategian omaksuneet opiskelijat eivät halua näyttää osaamattomuuttaan suhteessa muihin 
(Midgley ym., 1996). Sen vuoksi on mahdollista, että he pyrkivät selviytymään tenteistä 
turvautumalla pintasuuntautuneeseen opiskeluun. Pintasuuntautunutta opiskelua voi ohjata 
esimerkiksi arvailut siitä mitä tentissä tullaan kysymään (Entwistle, 2009).  
Suunnitelmallinen opiskelu oli positiivisesti yhteydessä suoritusoptimismin ja negatiivisesti 
välttelevän strategian kanssa. Tulos kertoo siitä, että ne opiskelijat jotka odottivat 
pärjäävänsä opinnoissaan, pyrkivät suunnittelemaan ajankäyttöön ja organisoimaan 
opiskeluaan. Suunnitelmallisen opiskelun ja suoritusoptimismin yhteys saattaa kertoa siitä, 
että opintojen suunnitteleminen ennalta on luonut uskoa niiden toteuttamiseen. Hyvä 
suunnitelma voi saada aikaan tunteen, että pystyy selviytymään jostakin asiasta. Lisäksi 
suunnitelmallinen opiskelu oli positiivisesti yhteydessä sosiaalisen optimismin ja 
negatiivisesti sosiaalisen pessimismin kanssa. Ne opiskelijat, jotka viihtyvät sosiaalisissa 
tilanteissa, todennäköisesti myös keskustelevat keskenään opintoihin liittyvistä asioista ja 
saavat tukea toisiltaan. Omaa opiskelutoimintaa saatetaan silloin verrata muihin, mikä voi 
edistää omien opintojen suunnittelua. Tämä saattaa olla taustalla selittämässä 
suunnitelmallisen opiskelun ja sosiaalisen optimismin positiivista yhteyttä.   
Tässä tutkimuksessa tunnollisuus opinnoissa oli positiivisesti yhteydessä suunnitelmalliseen 
opiskeluun, kuten havaittiin eräässä aikaisemmassakin tutkimuksessa (Diseth, 2003). 
Suunnitelmallisen opiskelun yhteys tunnollisuuteen ei ollut kovin yllättävä, sillä tunnollisten 
henkilöiden on todettu olevan tavoitesuuntautuneita. On todennäköistä, että tunnolliset 
tavoitesuuntautuneet opiskelijat pyrkivät tavoitteisiinsa suunnittelemalla toimintaansa 
(Roberts ym., 2009). Tunnollisuus oli negatiivisesti yhteydessä pintasuuntautuneeseen 
lähestymistapaan, kuten todettiin aikaisemmassakin tutkimuksessa (Conrad & Patry, 2012). 
Toisin kuin heidän tutkimuksessaan, tässä tutkimuksessa tunnollisuus ei ollut yhteydessä 
syväsuuntautuneeseen lähestymistapaan.   
Tunnollisuus oli lisäksi positiivisesti yhteydessä sosiaalisen optimismin kanssa. 
Tunnollisuus korreloi positiivisesti myös suoritusoptimismin kanssa ja negatiivisesti 
välttelevän strategian kanssa. Vastaavanlaisiin tuloksiin päätyivät myös Räisänen ym. (2014) 
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tutkimuksessaan. Myös Conrad ja Patry (2012) havaitsivat tunnollisuuden olevan 
negatiivisesti yhteydessä tehtävien välttelyyn.    
 
Kognitiivis-attributionaaliset profiilit opintoihin sitoutumisen näkökulmasta 
tarkasteltuina 
 
Opiskelijat jakautuivat suoritustilanteissa käyttämiensä kognitiivis-attributionaalisten 
strategioiden sekä sosiaalisten reagointityylien osalta kolmeen profiiliin. Eniten opiskelijoita 
kuului Sosiaalisten opiskelijoiden profiiliin ja toiseksi eniten Optimististen tehtäviin 
tarttuvien opiskelijoiden profiiliin. Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen 
opiskelijoiden profiiliin kuului vähiten opiskelijoita. Tulos kertoo siitä, että suurin osa 
opiskelijoista koki viihtyvänsä opinnoissaan sekä sosiaalisissa tilanteissa ja odotti 
menestyvänsä opinnoissaan. Sosiaalisten opiskelijoiden profiilin ja Optimististen tehtäviin 
tarttuvien opiskelijoiden profiilin keskeinen ero oli siinä, että jälkimmäiseen profiiliin 
kuuluneilla opiskelijoilla esiintyi vähemmän tehtävien välttelyä suoritustilanteissa. He olivat 
myös hieman suoritusoptimistisempia kuin Sosiaalisten opiskelijoiden profiiliin kuuluneet. 
Molemmissa profiileissa opiskelijat olivat omaksuneet optimistisen sosiaalisen 
reagointityylin. Tulosta voi tulkita niin, että Sosiaalisten opiskelijoiden profiiliin kuuluneet 
pitivät ennen kaikkea tärkeänä opintojen kautta saatavia sosiaalisia suhteita. Kaverisuhteiden 
tärkeyden perusteella heidän voidaan olettaa olleen sitoutuneita yliopistoyhteisöön. 
Korkeampaa tehtävien välttelyn keskiarvoa verrattuna Optimististen tehtäviin tarttuvien 
opiskelijoiden profiiliin voi selittää se, että Sosiaalisten opiskelijoiden profiiliin kuuluneilla 
sosiaalisten suhteiden ylläpito saattoi mennä opiskeluasioiden edelle.   
      
Henkilön suoritustilanteissa käyttämän strategian on havaittu olevan samansuuntainen 
sosiaalisissa tilanteissa käytetyn reagointityylin kanssa (Nurmi ym., 1995). Myös tässä 
tutkimuksessa saatiin vastaavanlaisia tuloksia. Opiskelijaprofiileja tarkasteltaessa havaittiin, 
että Optimististen tehtäviin tarttuvien opiskelijoiden profiilissa esiintyi vähän sosiaalista 
pessimististä reagointityyliä sekä tehtävien välttelyä suoritustilanteissa. Sen sijaan 
sosiaalista optimistista reagointityyliä ja suoritusoptimismia esiintyi paljon. Sosiaalisia 
tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiilin kohdalla sosiaalisen pessimismin 
ja tehtävien välttelyn arvot olivat samansuuntaiset. Sosiaalisten opiskelijoiden profiilissa 
sosiaalisen optimismin ja suoritusoptimismin arvot olivat samansuuntaiset. Sen sijaan 
teoriasta poiketen, tässä profiilissa ei esiintynyt sosiaalista pessimismiä, mutta tehtävien 




Optimististen tehtäviin tarttuvien opiskelijoiden profiiliin kuuluneiden voidaan olettaa olleen 
varsin sitoutuneita opintoihinsa. Tässä profiilissa esiintyi muihin profiileihin verrattuna 
eniten syväsuuntautunutta lähestymistapaa oppimiseen ja suunnitelmallista opiskelua sekä 
vähiten pintasuuntautunutta lähestymistapaa. Kyseiset opiskelijat kokivat pärjäävänsä 
opinnoissaan, ja lisäksi he olivat sisäisesti motivoituneita ja tähtäsivät asioiden 
ymmärtämiseen. Tähän profiiliin kuuluneet opiskelijat olivat myös kaikista tunnollisimpia. 
Tulos on samansuuntainen Räisäsen ym. (2014) saaman tuloksen kanssa, että tunnollisimpia 
olivat suunnitelmalliset, menestystä odottavat, hyvät itsesäätelytaidot omaavat ja 
sosiaalisesti optimistiset opiskelijat.  
 
Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiilissa esiintyi vähiten 
syväsuuntautunutta opiskelua verrattuna kahteen muuhun profiiliin. Tässä profiilissa 
pintasuuntautunut opiskelu sai korkeammat arvot kuin syväsuuntautuneisuus, mikä 
tarkoittaa, että kyseisille opiskelijoille opiskeltavien asioiden merkitys ja kokonaisuuden 
ymmärtäminen saattoivat jäädä puuttumaan. Tämän profiilin opiskelijat olivat myös vähiten 
suunnitelmallisia ja vähiten tunnollisia opinnoissaan. Näiden tekijöiden pohjalta voidaan 
olettaa, että he olivat heikommin opintoihinsa sitoutuneita kuin Optimististen tehtäviin 
tarttuvien opiskelijoiden profiiliin kuuluneet. Tuloksia voi tulkita niin, että Sosiaalisia 
tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiilin opiskelijoilla saattoi olla muita 
opiskelijoita vähemmän myös sosiaalista painetta opintojen etenemisen suhteen.   
 
Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiilissa opiskelijat kokivat 
sosiaaliset suhteet negatiivisemmin kuin kahdessa muussa profiilissa. Tutkimuksessa on 
todettu, että vähäinen opiskelukavereiden tuki voi olla yhteydessä pintasuuntautuneeseen 
opiskeluun (Sakurai ym., 2014). Tämän profiilin pintasuuntautunutta opiskelua voi selittää 
se, että sosiaalisia tilanteita välttelevillä opiskelijoilla ei ollut mahdollisuutta pohtia 
opiskeltavia asioita muiden kanssa ja saada tukea vaikeiksi kokemiinsa opiskelutehtäviin. 
Opintoihin sitoutumisen kannalta voi tämän ryhmän opiskelijoiden olettaa olevan 
suurimmassa vaarassa keskeyttää opintonsa. Sen lisäksi, että heitä todennäköisesti motivoi 
opinnoissa ulkoiset tekijät (Biggs, 1987; Ramsden, 1992), he eivät myöskään olleet kovin 




Tämän tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on hyvä huomioida, että opiskelijat ovat 
saattaneet olla hyvin erilaisissa elämäntilanteissa. Osa opiskelijoista on saattanut aloittaa 
opintonsa suoraan lukion jälkeen, osalla voi olla takanaan muutama välivuosi tai opintoja 
joltakin muulta alalta. Joidenkin kohdalla opinnot voivat olla vain keino päästä nopeasti 
työelämään, mikä saattaa näkyä pintasuuntautuneisuutena opiskellessa (Heikkilä ym., 2012). 
Osalle opiskelijoista opiskelukaverit ovat saattaneet muodostua hyvin läheisiksi, kun osalla 
tärkeät sosiaaliset suhteet ovat jossakin muualla. Tämä voi osaltaan selittää sosiaalisissa 
reagointityyleissä olleita eroja.  
 
Sosiaalisten opiskelijoiden profiili asettui lähes kaikkien tarkasteltavien muuttujien suhteen 
kahden muun profiiliin väliin. Vain pintasuuntautuneisuutta esiintyi saman verran kuin 
Sosiaalisia tilanteita välttelevien epävarmojen opiskelijoiden profiilissa. Tämän profiilin 
opiskelijoiden ollessa sosiaalisesti optimistisia, heidän voidaan olettaa viihtyneen 
opiskelukavereidensa parissa. Opiskelukavereilta saatava tuki voi olla vaikuttamassa 
opiskelijan halukkuuteen jatkaa opintojaan. Sosiaalisten opiskelijoiden profiilissa 
mielenkiintoista oli, että tehtävien välttelyä sekä suoritusoptimismia esiintyi kohtalaisen 
paljon. Eli vaikka opiskelijat kokivat pärjäävänsä opinnoissaan hyvin, saattoivat he silti 
vältellä opiskelutilanteita. Tätä voi osaltaan selittää se, että jotkut opiskelijat jättävät 
esimerkiksi tenttiin lukemisen viimeiseen iltaan, koska kokevat saavansa parhaiten 
aikaiseksi paineen alla.      
 
Ehdotuksia opintoihin sitoutumisen tukemiseksi  
 
Optimistisen strategian ja sitä kautta opiskelijoiden motivaation ja sitoutumisen tukemiseksi 
(Jimerson, 2003) oppimisympäristön olisi hyvä olla kannustava ja rohkaiseva. Tähän ainakin 
opettajat voivat osaltaan vaikuttaa opetuksessaan. Alfassin (2003) mukaan opiskelijoiden 
pystyvyyden tunteeseen voi vaikuttaa oppijakeskeinen opetus, jossa opiskelijoiden tarpeet 
ja kiinnostuksenkohteet huomioidaan. Oppimisympäristön tulisi tarjota riittävästi haastetta 
opiskelijoiden tasoon nähden (Entwistle & Peterson, 2004), mutta ei kuitenkaan liikaa, jotta 
opiskelijat eivät pakene mahdottomilta tuntuvien haasteiden edessä.  
 
Panostaminen opiskelijoiden ryhmäytymiseen opintojen alussa, saattaa edesauttaa 
opiskelijoita omaksumaan sosiaalisen optimistisen reagointityylin. Ryhmäytyminen voi 
edesauttaa opiskelijoita havaitsemaan, että opinnoista ei tarvitse selvitä yksin. Kuten Eronen 
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ym. (1997) ovat todenneet, sosiaalisissa reagointityyleissä voi tapahtua muutoksia ja 
vähäiset kaverisuhteet voivat lisätä sosiaalisen pessimistisen reagointityylin omaksumista.  
Myös lukupiirien perustaminen saattaisi tukea sosiaalisen optimistisen reagointityylin 
omaksumista ja syväsuuntautunutta opiskelua.   
 
Välttelevän strategian käyttäminen opiskelutilanteissa voi liittyä opiskelijoiden 
puutteellisiin opiskelutaitoihin (esim. Heikkilä & Lonka, 2006; Heikkilä ym., 2011). 
Välttelevän strategian käyttö tuskin tukee opintoihin sitoutumista, joten sitä olisi hyvä pyrkiä 
ehkäisemään. Opiskelijat saattavat kokea opiskelun vaikeaksi, koska he eivät tiedä miten 
heidän tulisi opiskella. Tämä saattaa johtaa tehtävien välttelyyn opinnoissa. Sen vuoksi 
olisikin tärkeää, että opiskelijoilla olisi mahdollisuus saada apua opiskelutaitojensa 
kehittämiseen jo heti alusta alkaen. Tämä voisi vaikuttaa siihen, että opiskelijat sitoutuisivat 
ja etenisivät opinnoissaan jo heti ensimmäisestä vuodesta alkaen. Opiskelutaitojen on 
havaittu edesauttavan myös syväsuuntautunutta opiskelua (Postareff ym., 2015).      
 
6.3. Jatkotutkimusehdotuksia  
 
Jatkotutkimuksen kannalta mielenkiintoinen ryhmä olisi Sosiaalisten opiskelijoiden 
profiiliin kuuluneet opiskelijat. Tämän ryhmän opiskelijat raportoivat olevansa melko 
optimistisia suoritustilanteissa ja erittäin optimistisia sosiaalisissa tilanteissa, mutta siitä 
huolimatta heillä esiintyi tehtävien välttelyä suoritustilanteissa. Olisi mielenkiintoista tutkia, 
onko esimerkiksi oppimisympäristössä tekijöitä, jotka vaikuttavat tähän. Esimerkiksi 
kyseisille opiskelijoille suunnatun haastattelututkimuksen avulla voitaisiin selvittää heidän 
kokemuksiaan oppimisympäristöstä. Näin voitaisiin löytää keinoja, joilla tukea heidän 
opiskeluaan enemmän. Voi toki olla niinkin, että tehtävien välttelyn taustalta löytyy aivan 
joitakin muita tekijöitä, jotka voisivat tulla haastattelututkimuksessa esiin.    
 
Toteuttamalla vastaava tutkimus samalle opiskelijajoukolle muutaman vuoden kuluttua 
uudelleen, voitaisiin tarkastella heidän opintoihin sitoutumista kahtena eri ajankohtana. Olisi 
mielenkiintoista tietää, muodostuisiko esimerkiksi viidennen vuoden opiskelijoille tehdyssä 




Optimistisen strategian omaksuneiden, syväsuuntautuneiden ja tunnollisten opiskelijoiden 
voidaan olettaa olevan sitoutuneita opintoihinsa, jonka voidaan olettaa edesauttavan 
opintojen etenemistä. Insinööritieteiden opiskelijoiden opintomenestystä ja 
opintopistekertymiä suhteessa näihin tekijöihin olisikin mielenkiintoista tutkia jatkossa. 
Tässä tutkimuksessa opiskelijat voitiin jakaa erilaisiin kognitiivis-attributionaalisiin 
profiileihin heidän käyttämiensä strategioiden perusteella. Olisi mielenkiintoista tietää, 
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Liite 1. Tutkimuslomake 
 
 
Hyvä Insinööritieteiden korkeakoulun opiskelija! 
Teen kasvatustieteiden opintojeni pro gradu -työtä Helsingin yliopistossa ja tutkin Aalto-yliopiston 
insinööritieteiden korkeakoulun 2. vuoden opiskelijoiden kokemuksia opiskelusta, oppimisesta ja 
oppimisympäristöstä. Toivon että sinulla on hetki aikaa vastata kyselyyni, sillä jokainen vastaus on 
arvokas tutkimuksen onnistumisen kannalta. Kyselyyn vastaaminen vie aikaa noin 10–15 minuuttia. 
Lue huolellisesti läpi jokainen väittämä ja valitse kunkin väittämän kohdalla numero, joka kuvaa 
käsitystäsi asiasta parhaiten. Väittämiin ei ole oikeita vastauksia ja toivon että vastaat rehellisesti. 
Tutkimuksen aineisto käsitellään ehdottoman luottamuksellisesti, ja tulokset analysoidaan ja esite-
tään tilastollisesti ryhmätasolla. Tutkimustuloksia käytetään Insinööritieteiden korkeakoulun ope-
tuksen kehittämisen tueksi.  
Vastaamalla kyselyyn ja antamalla s-postiosoitteesi osallistut 16 Finnkinon elokuvalipun arvontaan. 
Liput arvotaan 2 kappaleen paketeissa, ja voittajille ilmoitetaan henkilökohtaisesti sähköpostilla vii-
kolla 51. Sähköpostiosoitetta ei hyödynnetä muihin tarkoituksiin.    
Lisätietoja tutkimuksesta saat ottamalla minuun yhteyttä: elisa.huotari@aalto.fi 
Kiitos ajastasi ja onnea tuleviin opintoihin!   
 
Ystävällisin terveisin, 
Elisa Huotari                                                  











Taustatietoihin vastaaminen on tärkeää tutkimuksen kannalta. Tutkimustuloksia käsitellään yh-
teenvetoina, joista ei voi tunnistaa yksittäisen opiskelijan vastauksia.  
Kandidaattiohjelman pääaine  Kone- ja rakennustekniikka (KJR)  
    Energia- ja ympäristötekniikka (ENY)  
    Rakennettu ympäristö (RYM)     
 
Opintojeni aloitusvuosi nykyisessä kandidaattiohjelmassa ______________  
Oletko harkinnut opintojen keskeyttämistä? _____Ei           _____Kyllä 
Jos olet harkinnut opintojen keskeyttämistä niin miksi? 
_____________________________________ 
Oletko harkinnut pääaineen/ alan vaihtoa? _____Ei         _____Kyllä 
Jos olet harkinnut pääaineen/ alan vaihtoa niin 
miksi?_______________________________________ 
Onko tavoitteenasi valmistua tavoiteajassa (5 vuodessa diplomi-insinööriksi)? _____kyllä   _____ei 
 
Miten koet edenneesi opinnoissasi omiin odotuksiisi nähden?  
 Olen edennyt paremmin kuin odotin__ 
 Olen edennyt juuri niin kuin odotin__ 
 En ole edennyt aivan niin hyvin kuin odotin__ 
 En ole edennyt ollenkaan niin hyvin kuin odotin__ 
 
Opiskelijanumero ___________________ 
*Opiskelijanumero pyydetään antamaan, jotta tutkimuksessa voidaan tarkastella opiskeluun ja oppimiseen liittyvien te-
kijöiden ja opintomenestyksen välisiä yhteyksiä. Vastauksiasi sekä opintomenestystietojasi käsitellään ja säilytetään luot-
tamuksellisesti. Niitä pääsee käsittelemään vain tutkimuksen tekijä eikä vastauksia käytetä aineistona muissa tutkimuk-
sissa. 
Sukupuoli    ___nainen  ___mies 
 







Seuraavassa on joukko väittämiä jotka liittyvät opiskeluun ja oppimiseen yliopistossa. Vastates-
sasi väittämiin pohdi omaa opiskeluasi nykyisessä pääaineessasi.   
Osa 1.  Opiskelutavat  
Pohdi omaa opiskeluasi nykyisessä pääaineessasi ja arvioi, miten hyvin kyseinen väittämä pitää 




1. Kun tartun johonkin tehtävään, olen yleensä varma, että onnistun siinä. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
2. Suuressa joukossa tunnen usein oloni epämiellyttäväksi. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
3. Minulle käy usein niin, että keksin jotain muuta tekemistä, kun minun pitäisi opiskella.  
1    2    3    4    5    6    7 
 
4. Kun tapaan uusia ihmisiä odotan että jokin menee pieleen, vaikka tiedänkin, että luultavasti 
selviän ihan hyvin. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
5. Kun menen uusiin tilanteisiin, odotan usein pärjääväni. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
6. Ihmisillä on kielteinen käsitys minusta, teenpä mitä vain. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
7. Jos jokin alkaa jossakin tehtävässä mennä pieleen, häivyn nopeasti muualle. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
8. Minun on helppo puhua ryhmässä. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
9. Minulla on usein tunne, etten selviydy uudesta asiasta. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
10. Kun asiat eivät suju, on parasta jutella kavereiden kanssa. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
11. Jos jotain hankalaa on tiedossa, keksin mielelläni muuta puuhaa. 




          1                    2                    3                   4                     5                    6                    7 
  Täysin eri       Täysin 
  mieltä      samaa mieltä
       
      
       Täysin samaa 
   mieltä      








12. Olen paljonkin yksin, koska pelkään mennä ihmisten pariin. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
13. Jos edessä on vaikea tehtävä, huomaan usein, etten yritä tosissani. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
14. On usein turha rupatella niitä näitä, kun on paljon muutakin tehtävää.  
1    2    3    4    5    6    7 
 
15. Olen pärjännyt eri tehtävissä hyvin. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
16. Toisista ei useinkaan ole apua omissa vaikeuksissa. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
17. Pärjään yleensä hankalammassakin tehtävässä. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
18. Jos jotain tehdään porukalla, minua ei tarvitse kahta kertaa houkutella mukaan. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
19. Tulen usein sairaaksi, jos seuraavana päivänä on jotain hankalaa tiedossa. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
20. Jos on jotain vaikeuksia, on mukava jutella toisten kanssa. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
Näen itseni sellaisena ihmisenä, joka… 
tekee huolellista työtä. 
1    2    3    4    5    6    7 
voi joskus olla huolimaton. 
1    2    3    4    5    6    7 
on luotettava työskentelyssään. 





          1                    2                    3                   4                     5                    6                    7 
  Täysin eri       Täysin 
  mieltä      samaa mieltä
       
      
       Täysin samaa 
   mieltä      
                   mieltä 
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Osa 2.  Opiskelu ja oppiminen    
Pohdi omaa opiskeluasi ja arvioi kunkin väittämän kohdalla, miten hyvin se vastaa omaa näkemys-




1.  Minulla on vaikeuksia hallita opittavia asioita. 
1    2    3    4    5    6    7    
 
2. Näen paljon vaivaa opintojeni eteen. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
3. Monet oppimani asiat jäävät irrallisiksi, jolloin ne eivät linkity osaksi laajempaa kokonaisuutta. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
4. Kaiken kaikkiaan opiskelen systemaattisesti ja järjestelmällisesti. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
5. Jään pohtimaan teksteissä (esim. tieteelliset tekstit ja oppimateriaali) esitettyjä ajatuksia ja 
näkökulmia. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
6. Etsin huolellisesti perusteluja ja näyttöä muodostaakseni omat johtopäätökseni opiskeltavista 
asioista. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
7. Opiskeltavat asiat tuntuvat niin monimutkaisilta, että minulla on vaikeuksia ymmärtää niitä. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
8. Käytän opiskeluun varaamani ajan mahdollisimman hyvin. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
9. Joudun toistamaan asioita yhä uudelleen oppiakseni ne. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
10. Olen laatinut opiskeluaikatauluni, jotta pystyn suorittamaan kaikki opintojaksot suunnittele-
massani ajassa. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
11. Lukiessani uutta tekstiä yritän samalla miettiä, mitä jo tiedän aiheesta. 
1    2    3    4    5    6    7 
 
12. Yritän yhdistellä eri kursseilla oppimiani asioita kokonaisuuksiksi. 
 
1    2    3    4    5    6    7                                                                                                        jatkuu  
              1                   2                   3                  4                   5                  6                  7 
    Täysin eri      Täysin samaa 
    mieltä      mieltä 
             
      mieltä       
             mieltä 
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Osa 3. Opiskelijat ja opettajat  
Pohdi opintojasi yleisesti pääaineessasi ja ota kantaa seuraaviin väittämiin.   
               
              1                   2                   3                  4                   5                  6                  7 
    Täysin eri        Täysin samaa 
    mieltä         mieltä 
             
  
 1. Opiskelijat tukevat toisiaan ja yrittävät auttaa, kun on tarvetta.    
      1    2    3    4    5    6    7 
2. Keskusteleminen muiden opiskelijoiden kanssa auttaa minua ymmärtämään asioita paremmin.           
1    2    3    4    5    6    7 
3. Pystyn mielestäni mukavasti työskentelemään muiden opiskelijoiden kanssa opintojaksoilla. 
1    2    3    4    5    6    7 
4. Opiskelijat voivat vaikuttaa opintojaksojen sisältöihin.    
     1    2    3    4    5    6    7 
5. Opettajat jakavat innostuksensa aiheeseen opiskelijoiden kanssa.    
     1    2    3    4    5    6    7                
6. Opettajat selittävät kärsivällisesti vaikeaksi koettuja asioita.   
     1    2    3    4    5    6    7 
7. Opintojaksoilla/kursseilla tarjotaan paljon mahdollisuuksia keskustella tärkeistä ideoista ja ai-
heista.  
1    2    3    4    5    6    7 
 
8. Minun on helppo lähestyä opettajia kursseilla opiskeluun ja oppimiseen liittyvissä asioissa.   
1    2    3    4    5    6    7 
 
9. Opetustilanteissa on mielestäni riittävästi vuorovaikutusta opettajan ja opiskelijoiden välillä. 
        1    2    3    4    5    6    7 
 
  





Liite 2:  Faktorianalyysi lähestymistavoista oppimiseen    
 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,683 




Rotated Factor Matrixa 
 
Factor 
1 2 3 
2.Näen paljon vaivaa 
opintojeni eteen 
,766   
4.Kaiken kaikkiaan 
opiskelen systemaattisesti ja 
järjestelmällisesti 
,741   
10.Olen laatinut 
opiskeluaikatauluni jotta 
pystyn suorittamaan kaikki 
opintojaksot 
suunnittelemassani ajassa 




,625   
5.Jään pohtimaan teksteissä 
esitettyjä ajatuksia ja 
näkökulmia 
 ,749  
6.Etsin huolellisesti 




 ,695  
12.Yritän yhdistellä eri 
kursseilla oppimiani asioita 
kokonaisuuksiksi 
 ,645  
11.Lukiessani uutta tekstiä 
yritän samalla miettiä mitä jo 
tiedän aiheesta 
 ,557  
1.Minulla on vaikeuksia 
hallita opittavia asioita 













Extraction Sums of Squared 
Loadings 












tive % Total % of Variance 
Cumula-
tive % 
1 3,298 29,983 29,983 2,823 25,660 25,660 2,105 19,134 19,134 
2 1,878 17,073 47,057 1,393 12,663 38,323 1,893 17,206 36,340 
3 1,775 16,139 63,195 1,267 11,517 49,840 1,485 13,500 49,840 
4 1,027 9,332 72,527             
5 0,711 6,468 78,995             
6 0,518 4,710 83,705             
7 0,485 4,413 88,118             
8 0,405 3,683 91,801             
9 0,374 3,400 95,201             
10 0,280 2,545 97,746             
11 0,248 2,254 100,000             
Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
 
Liite 3: Faktorianalyysi kognitiivis-attributionaalisista strategioista  
 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,803 








9.Joudun toistamaan asioita 
yhä uudelleen oppiakseni ne 
  ,643 
7.Opiskeltavat asiat tuntuvat 
niin monimutkaisilta että 
minulla on vaikeuksia 
ymmärtää niitä 
  ,618 
Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 
a. Rotation converged in 4 iterations. 
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Rotated Factor Matrixa 
 
Factor 
1 2 3 4 
2.Suuressa joukossa tunnen 
usein oloni epämiellyttäväksi 
,740    
8."käännetty" minun on 
helppo puhua ryhmässä 
,731    
12.olen paljonkin yksin 
koska pelkään mennä 
ihmisten pariin 
,656 ,343   
5."käännetty" Kun menen 
uusiin tilanteisiin odotan 
usein pärjääväni 
,641  -,439  
4.Kun tapaan uusia ihmisiä 
odotan että jokin menee 
pieleen... 
,629    
6.ihmisillä on kielteinen 
käsitys minusta teenpä mitä 
vain 
,557 ,347   
18.Jos jotain tehdään 
porukalla minua ei tarvitse 
kahta kertaa houkutella 
mukaan 
-,479   ,386 
16.Toisista ei useinkaan ole 
apua omissa vaikeuksissa 
,401    
11.Jos jotain hankalaa on 
tiedossa keksin mielelläni 
muuta puuhaa 
 ,645   
3.Minulle käy usein niin että 
keksin jotain muuta 
tekemistä kun minun pitäisi 
opiskella 
 ,636   
7.Jos jokin alkaa jossakin 
tehtävässä mennä pieleen 
häivyn nopeasti muualle 
 ,615   
13.Jos edessä on vaikea 
tehtävä huomaan usein 
etten yritä tosissani 




  ,784  
15.Olen pärjännyt eri 
tehtävissä hyvin 
  ,729  
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1.Kun tartun johonkin 
tehtävään olen yleensä 
varma että onnistun siinä 
  ,710  
10.Kun asiat eivät suju on 
parasta jutella kavereiden 
kanssa 
   ,870 
20.Jos on jotain vaikeuksia 
on mukava jutella toisten 
kanssa 
   ,755 
Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 








Extraction Sums of Squared 










tive % Total 
% of 
Vari-
ance Cumulative % 
1 4,997 29,395 29,395 4,528 26,636 26,636 3,177 18,685 18,685 
2 2,545 14,970 44,365 2,089 12,290 38,926 2,012 11,838 30,523 
3 1,699 9,992 54,357 1,214 7,141 46,067 1,999 11,762 42,285 
4 1,439 8,465 62,823 1,089 6,404 52,471 1,732 10,186 52,471 
5 0,902 5,306 68,128             
6 0,756 4,445 72,574             
7 0,707 4,157 76,731             
8 0,602 3,539 80,270             
9 0,560 3,293 83,564             
10 0,493 2,900 86,464             
11 0,429 2,524 88,988             
12 0,397 2,335 91,323             
Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
 
Liite 4: Faktorianalyysi tunnollisuutta mittaavista muuttujista 
 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,500 











3.Näen itseni sellaisena ih-
misenä joka on luotettava 
työskentelyssään 
,728 
1.Näen itseni sellaisena ih-
misenä joka tekee huolel-
lista työtä 
,728 
Extraction Method: Principal Axis Factor-
ing. 
a. 1 factors extracted. 8 iterations re-
quired. 
 
Total Variance Explained 
Factor 











1 1,531 76,536 76,536 1,059 52,974 52,974 
2 0,469 23,464 100,000       
Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
 
Liite 5. Klusterianalyysi kognitiivis-attributionaalisista strategioista  
 
Final Cluster Centers 
 
Cluster 
1 2 3 
sos_pess 2,17 3,78 2,59 
sos_opti 5,61 3,27 5,53 
valttelev 2,58 4,21 4,13 

















F Sig. Mean Square df Mean Square df 
sos_pess 18,667 2 ,665 108 28,073 ,000 
sos_opti 46,432 2 ,624 108 74,367 ,000 
valttelev 32,095 2 ,528 108 60,755 ,000 
suor_opti 11,180 2 ,610 108 18,326 ,000 
The F tests should be used only for descriptive purposes because the clusters have been chosen 
to maximize the differences among cases in different clusters. The observed significance levels are 
not corrected for this and thus cannot be interpreted as tests of the hypothesis that the cluster 
means are equal. 
 
 
Number of Cases in each 
Cluster 






Liite 6. Varianssianalyysi: suunnitelmallinen opiskelu  
 
Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:   LT_syst   
Source 
Type III Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. 
Partial Eta 
Squared 
Corrected Model 44,392a 2 22,196 17,612 ,000 ,246 
Intercept 1442,310 1 1442,310 1144,458 ,000 ,914 
QCL_1 44,392 2 22,196 17,612 ,000 ,246 
Error 136,108 108 1,260    
Total 1900,725 111     
Corrected Total 180,500 110     








Multiple Comparisons  
Dependent Variable:   







(I-J) Std. Error Sig. 





1 2 1,6835* ,29798 ,000 ,9754 2,3917  
3 ,9874* ,23922 ,000 ,4189 1,5559  
2 1 -
1,6835* 
,29798 ,000 -2,3917 -,9754 
 
3 -,6961* ,28810 ,045 -1,3808 -,0114  
3 1 -,9874* ,23922 ,000 -1,5559 -,4189  
2 ,6961* ,28810 ,045 ,0114 1,3808  
Based on observed means. 
 The error term is Mean Square(Error) = 1,260. 
 
*. The mean difference is significant at the ,05 level. 
 
 
Liite 7. Varianssianalyysi: syväsuuntautunut lähestymistapa 
 
Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:   LT_syva   
Source 
Type III Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. Partial Eta Squared 
Corrected Model 14,124a 2 7,062 6,534 ,002 ,108 
Intercept 1894,683 1 1894,683 1752,972 ,000 ,942 
QCL_1 14,124 2 7,062 6,534 ,002 ,108 
Error 116,731 108 1,081    
Total 2365,125 111     
Corrected Total 130,855 110     






















Dependent Variable:   









rence (I-J) Std. Error Sig. 





1 2 ,9659* ,27595 ,002 ,3101 1,6217  
3 ,1633 ,22154 ,742 -,3632 ,6897  
2 1 -,9659* ,27595 ,002 -1,6217 -,3101  
3 -,8026* ,26681 ,009 -1,4367 -,1686  
3 1 -,1633 ,22154 ,742 -,6897 ,3632  
2 ,8026* ,26681 ,009 ,1686 1,4367  
Based on observed means. 
 The error term is Mean Square(Error) = 1,081. 
 
*. The mean difference is significant at the ,05 level. 
 
 
Liite 8. Varianssianalyysi: pintasuuntautunut lähestymistapa 
 
Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:   LT_pint   
Source 
Type III Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. 
Partial Eta 
Squared 
Corrected Model 20,170a 2 10,085 10,047 ,000 ,157 
Intercept 1376,514 1 1376,514 1371,284 ,000 ,927 
QCL_1 20,170 2 10,085 10,047 ,000 ,157 
Error 108,412 108 1,004    
Total 1655,754 111     
Corrected Total 128,582 110     












Multiple Comparisons  
Dependent Variable:   







(I-J) Std. Error Sig. 





1 2 -,8583* ,26594 ,005 -1,4903 -,2263  
3 -,9003* ,21350 ,000 -1,4077 -,3929  
2 1 ,8583* ,26594 ,005 ,2263 1,4903  
3 -,0420 ,25713 ,985 -,6530 ,5691  
3 1 ,9003* ,21350 ,000 ,3929 1,4077  
2 ,0420 ,25713 ,985 -,5691 ,6530  
Based on observed means. 
 The error term is Mean Square(Error) = 1,004. 
 




Liite 9. Kruskall-Wallisin testi: tunnollisuus   
 
